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Zur Einführung in das Studienprogramm 
Das vorliegende Werk entstand aus der Absicht, für Studierende der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere für Lehramtskandidaten und künftige 
Diplom-Pädagogen, ein Curr i cu lum der Psychologie z u erstellen, das die 
Inhalte traditioneller Lehrbücher zur pädagogischen Psychologie über-
schreitet u n d die pädagogisch bedeutsamen Ergebnisse der Psychologie 
zugleich in neuer Form pädagogischen Berufsfeldern zuordnet. Anlaß da-
z u gab uns die Beobachtung, daß die verschiedenen Studierenden i m Be-
reich der Erziehungswissenschaft erhebliche Schwierigkeiten haben, die 
Stoffülle psychologischer Inhalte angemessen z u strukturieren und h i n -
sichtlich ihrer pädagogischen Relevanz zu beurteilen. H i n z u kommt ein 
weit verbreitetes Unbehagen über die Kluf t zwischen den i n unzähligen 
wissenschaftlichen Veröffentlichungen enthaltenen theoretischen Ergeb-
nissen der Psychologie einerseits und den für die konkreten Probleme der 
Erziehungs- und Schulpraxis nur selten direkt verwertbaren psychologi-
schen Forschungsbefunden andererseits. Verständlicherweise interessiert 
den Praktiker vor allem die Frage der Umsetzung psychologischer Erkennt-
nisse i n sein erzieherisches bzw. didaktisches H a n d e l n . Diese Aufgabe 
erweist sich als eines der schwierigsten Probleme, vor die sich Lehrende und 
Lernende gleichermaßen gestellt sehen. N i c h t zuletzt dazu w i l l dieses Stu-
dienprogramm einen Beitrag leisten. 
D e n Herausgebern und den am Konzeptentwurf beteiligten engeren 
Mitarbeitern war v o n Anfang an klar, daß zur Lösung dieser Aufgabe nach 
neuen Wegen gesucht werden mußte, zumal sich das angestrebte Studien-
programm sowohl nach Inhalt als auch i n seiner formalen K o n z e p t i o n v o n 
den bisherigen Formen des eng fachbezogenen Lehrbuchs einerseits und 
des Readers, der in der Regel vielfältige Problembereiche i n isolierten E i n -
zelbeiträgen darstellt, andererseits abheben sollte. 
Im Herbst 1974 wurden i n einer mehrtägigen Klausur-Sitzung die ersten 
Strukturskizzen erarbeitet. D e n Ausgangspunkt dazu bildete die Frage: 
Welche psychologischen Kenntnisse und Fertigkeiten benötigen künftige 
Lehrer und Diplompädagogen sowie andere Studierende der Erziehungs-
wissenschaft in bezug auf ihre späteren Berufsfelder. D a z u wurde zunächst 
i m Brainstorming-Verfahren eine Liste v o n Tätigkeitsmerkmalen erstellt, 
die für Pädagogen i n den verschiedensten Erziehungs- und Unterrichtssi-
tuationen relevant erschienen. Im zweiten Durchgang erfolgte dann eine 
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Bewertung der so erarbeiteten Merkmalsliste ; dabei galt eine Orient ierung 
möglichst nahe am Berufsfeld, also an einschlägigen Problemen der Erzie-
hungs- u n d Unterrichtsarbeit, als vorrangiges Z i e l . Anschließend wurden 
die aufgelisteten Tätigkeiten zugrößeren Bereichen gruppiert, denen dann 
die jeweils erforderlichen psychologischen Wissenselemente grob zu-
geordnet werden konnten. A u f diese Weise ergab sich eine erste V o r f o r m 
des künftigen Gesamtwerks i n Gestalt verschiedener Themenkomplexe. 
Z u r Kontrol le wurden noch einschlägige Studienpläne bzw. Themenbe-
reichskataloge verschiedener Universitäten und Pädagogischer Hochschu-
len herangezogen u n d - s o w e i t dies nötig war-Ergänzungen zudenbereits 
erarbeiteten Themenbereichen vorgenommen. Andere ursprüngliche 
Gruppierungen mußten weiter unterteilt werden, außerdem war aus rein 
praktisch-ökonomischen Erwägungen teilweise auch eine Verringerung 
der Problembereiche erforderlich. 
A u f einer zweiten Klausurtagung i m Frühjahr 1975 versuchten wir dann, 
den gesamten Lehrstoff z u größeren Einheiten zusammenzufassen, die 
später noch eine Binnendifferenzierung erhielten; diese dürfte die Struktur 
des gesamten Studienprogramms hinreichend transparent erscheinen las-
sen. A u c h bei diesem Schritt ließen wir uns wieder vornehml ich v o n tätig-
keitsrelevanten Aspekten und erst i n zweiter Linie v o n sachlogischen Argu-
menten leiten, allerdings wurden auch diese berücksichtigt, soweit es erfor-
derlich erschien. 
Erst i m letzten Zugr i f f erfolgte die Zuordnung z u den vier Bänden dieses 
Lehrgangs. Dabei ergab sich eine nochmalige Gruppierung derart, daß die 
beiden ersten Bände die grundlegenden Kenntnisse über Verhaltenspro-
zesse sowie ihre Steuerung und Veränderung vermitteln, der dritte und 
vierte Band dagegen auf spezifische Aufgaben bzw. Tätigkeitsbereiche des 
Pädagogen bezogen sind. Diese unterschiedliche Intention k o m m t bereits 
i n den Bandtiteln z u m Ausdruck. 
Das geschilderte Vorgehen führte z u einer Systematik, die auf den ersten 
Bl ick zwar wenig mit herkömmlichen Stoffeinteilungen der Psychologie 
gemeinsam hat, aber den praktischen Anforderungen pädagogischer Be-
rufsfelder besser entsprechen dürfte. Das Rahmencurriculum dieses Stu-
dienprogramms wird durch die Hauptkapitel der einzelnen Bände reprä-
sentiert, die anschließend i m Zusammenhang aufgeführt s ind. 
Allerdings müssen wir alle diejenigen enttäuschen, die ledigl ich ein Re-
zeptbuch erwarten, das die unmittelbare Übertragung psychologischer 
Erkenntnisse auf die pädagogische Praxis ohne eigene Überlegungen und 
Denkarbeit anbietet. Das kann und s o l l t e - gerade einerverbesserten Praxis 
wegen - nicht Z i e l unseres Vorhabens sein. A l l e Autoren dieses Werkes 
sind sich darüber einig, daß nur eine theoriegeleitete, reflektierte Praxis be-
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stehende Verhältnisse w i r k l i c h bessern kann. Andererseits sollte aber der 
v o m Leser bzw. Studierenden z u leistende A k t des Verstehens und des U m -
setzens soweit wie möglich erleichtert werden. Inwieweit dieses Z ie l durch 
das vorliegende didaktische K o n z e p t erreicht werden konnte, müssen letzt-
l ich die Benutzer dieses Studienprogramms entscheiden. 
Die Vielfalt der Themen und die Fülle der hierbei z u verarbeitenden Litera-
tur zwangen die Herausgeber bzw. Verfasser der einzelnen Bände zu einer 
Beschränkung auf eine knappe Darstellung der wesentlichen Aspekte; für 
eine weitere Auseinandersetzung mit den angesprochenen Problemen fin-
den sich am Ende eines jeden Teilabschnitts entsprechende Literaturemp-
fehlungen. Für einzelne, zumeist speziellere Problembereiche konnten 
weitere Mitarbeiter gewonnen werden, deren Beiträge jedoch vollständig 
i n das Gesamtkonzept integriert sind. D a z u wurden sämtliche E inze lma-
nuskripte in mehreren Redaktionssitzungen nach einheitl ichen Kri ter ien 
inhalt l ich und formal überarbeitet. N u r auf diese Weise erschien uns ange-
sichts der notwendig gewordenen Umstrukturierung des psychologischen 
Lehrstoffs i m H i n b l i c k auf die vorliegende K o n z e p t i o n die angestrebte G e -
schlossenheit und Einheit l ichkeit erreichbar. 
D e m Benutzer möchten wir m i t dem vorliegenden Studienprogramm eine 
relativ umfassende Übersicht z u pädagogisch bedeutsamen Fragestellun-
gen und Ergebnissen der heutigen Psychologie bieten, die dem Lehrer ge-
nausovertraut sein müssen wie dem als Schul-oder Erziehungsberater bzw. 
überhaupt praktisch tätigen Diplom-Pädagogen oder auch Dip lom-Psy-
chologen, sofern dieser eine Tätigkeit in einem pädagogisch relevanten 
Arbeitsbereich anstrebt. A u f g r u n d seines Aufbaus u n d der didaktischen 
Bearbeitung der behandelten Themen eignet sich das Werk sowohl z u m 
Selbststudium als auch zur Basislektüre erziehungswissenschaftlicher bzw. 
pädagogisch-psychologischer Studiengänge an Universitäten, Pädagogi-
schen Hochschulen und einschlägigen Fachhochschulen. 
N i c h t leisten kann u n d w i l l dieses Programm die Vermit t lung v o n H a n d -
lungskompetenzen, die nur in sog. sozialen Lernphasen (z.B. Übungen 
oder Trainingsseminaren) erworben und kontrolliert werden können, 
wenngleich der Zusammenhang zwischen Kenntnissen und praktischen 
Fertigkeiten nicht übersehen werden darf. Entsprechende soziale Realisie-
rungsphasen, etwa i n Form v o n sog. Tutorials, stellen deshalb eine notwen-
dige Ergänzung dar. Diese Einschränkung gilt freilich für alle Lehrgänge, 
die auf Buchprogramme zurückgreifen. Insofern bedeutet dieses Studien-
programm keine Konkurrenz z u bestehenden Hochschulausbildungs-
oder Fortbildungsgängen, vielmehr w i l l es gerade diese Arbeit der Lernen-
den und der Lehrenden wirksam unterstützen. 
D e m Hochschullehrer bleibt es unbenommen, einen einzelnen Band oder 
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auch nur Teile davon einer Seminarveranstaltung zugrundezulegen. Dar-
über hinaus kann das Werk als Begleitlektüre einer Vorlesung dienen, wo-
bei die gezielt ausgesprochenen Literaturempfehlungen vor al lem für ein 
vertiefendes Studium — etwa i m Rahmen einer Seminararbeit oder zur Vor-
bereitung auf Prüfungen — gedacht sind. Durch die zahlreichen Querver-
weise wird auch bei einer Bearbeitung einzelner Teilgebiete der Bezug zum 
Gesamtkontext wieder hergestellt. Weitere wesentliche H i l f e n beim U m -
gang mit diesem Werk dürften außerdem ein komplettes Literaturverzeich-
nis sowie ein Personen- u n d Sachregister am Ende jedes Bandes bieten. 
Verzeichnis der Hauptkapitel aller vier Bände 
Band I: Verhalten und Lernen 
1. Theorie und Methode 
2. Lernprozesse 
3. Kognit ive Bedingungen des Lernens 
4. Motivat ionale Bedingungen des Lernens 
Band II: Verhalten im sozialen Kontext 
1. Soziales U m f e l d von B i l d u n g und Erziehung 
2. Einstellungen, Werte, N o r m e n und Interessen 
3. Interpersonales Verhalten 
4. Verhalten i n Organisationen 
5. Erziehungsstile 
6. Verhaltenssteuerung u n d Verhaltensmodifikation 
Band III: Unterrichten und Erziehen 
1. Schülerbezogene Voraussetzungen des Unterrichtens 
2. Prozessuale Bedingungen der Instruktion 
3. Erstellen und Bewerten von Lehrkonzeptionen 
4. Psychologische Probleme einzelner Unterrichtsgebiete 
5. Psychologische Probleme einzelner Erziehungsbereiche 
Band IV: Beurteilen und Beraten 
1. Beobachtung und Beurteilung 
2. Schulleistungsbeurteilung und Prognose des Schulerfolgs 
3. Lern- , Leistungs- und Verhaltensstörungen 
4. Beraten und Hel fen 
5. Begabungs- u n d Bildungsförderung 
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1. Beobachtung und Beurteilung 
Bei jeder Beobachtung i m Al l tag oder unter wissenschaftlich kontrollier-
ten Bedingungen (vgl. B d . I, 1.3.2) werden v o n einer Person Informati-
onen aufgenommen und verarbeitet. U m die Vielfalt der Einflußfaktoren 
auf das Beobachtungsergebnis und auf die individuelle Urtei lsbi ldung 
verstehen z u können, ist es erforderlich, zunächst die allgemeinen V o r -
gänge der Wahrnehmung z u beschreiben. 
1 . 1 . Wahrnehmung 
Jeder Organismus, der ineiner bestimmten U m w e l t am Lebenbleiben w i l l , 
ist darauf angewiesen, Informationen über diese Umgebungsbedingungen 
zu sammeln, u m sich zweckmäßig damit auseinanderzusetzen z u können. 
Während bei niederen, ausschließlich instinktgeleiteten Tieren diese Vor -
gänge verhältnismäßig einfach ablaufen, spielen gerade beim Menschen 
komplexe L e r n - u n d Denkprozesse eine sehr wichtige Rol le . Dies sei an fo l -
gendem Beispiel verdeutlicht: 
Ein kleiner Junge sieht, wie die Mutter eine verschlossene Packung mit Pralinen in 
das obere Fach eines Regals legt und registriert bei sich einen Appetit auf diese 
Süßigkeiten. Die Mutter bemerkt seine Blickrichtung und sagt zu ihm: „Die sind 
aber für Omas Geburtstag." Diese Interaktion enthält im Hinblick auf die abgelau-
fenen Wahrnehmungsprozesse folgende wesentlichen Aspekte: 
— Der Junge nimmt beim Anblick der Pralinen bei sich einen entsprechenden 
„Appetit" wahr; 
- er erkennt, daß es sich um „Pralinen" handelt, d. h. er muß wissen, wie Pralinen 
aussehen, schmecken u. a.; 
- er schätzt die „Erreichbarkeit" dieser Süßigkeiten ab, also inwiefern er z. B. mit 
Hilfe eines Stuhles das Fach erreichen und die Packung öffnen kann u. a.; 
— Die Mutter „erkennt" das Bedürfnis des Jungen und reagiert entsprechend. 
Dieses Beispiel zeigt die enge Beziehung zwischen den Prozessen des 
Wahrnehmens, des Denkens und der Beurteilung einer Situation. In den 
nächsten Abschnitten wird daher auf die Voraussetzungen und Grundla -
gen der Wahrnehmung, auf die Wahrnehmung der eigenen Person sowie 
auf die besonderen Bedingungen i m interpersonellen Bereich näher einge-
gangen. 
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1.1.1. Voraussetzungen und Grundlagen des Wahrnehmungsprozesses 
N a c h R U C H U . ZIMBARDO (1974) kann man bei der Beschreibung der funda-
mentalen Wahrnehmungsprozesse einerseits die physiologische Verarbei-
tung der Reiz-Signale und andererseits die psychologische Verarbeitung der 
erhaltenen Informationen unterscheiden. 
1.1.1.1. Physiologische Prozesse 
Das Nervensystem hat neben anderen Funktionen die Aufgabe, aus der 
Umwel t Informationen aufzunehmen und i n vielfacher A r t weiterzuvera r-
beiten. Es besteht i m wesentlichen aus dem Zentralnervensystem (ZNS) , 
d.h. G e h i r n und Rückenmark, und aus dem peripheren Nervensystem. Die 
Aufnahme der Informationen geschieht durch Rezeptoren (z. B. Sinnesor-
gane), i n denen durch Reize eine Erregung ausgelöst werden kann. Rezepto-
ren sind somit i n der Lage, e in Signal (physikalisch meßbares Ereignis) in 
ein bestimmtes Erregungsmuster z u transformieren, also gewissermaßen in 
einer dem Nervensystem eigentümlichen „Maschinensprache" z u ver-
schlüsseln.Über die sensorischen Nerven wird dieser Input (evtl. mit mehre-
ren dazwischen liegenden Schaltstellen) an das Z N S weitergeleitet. Dort 
erfolgt dielnformationsverarbeitung und, falls erforderlich, eine entspre-
chende Reaktion, die über die motorischen Nervenbahnen i n Effektoren (z .B. 
Muske ln , Drüsen) ausgelöst wird . 
In diesem Zusammenhang interessiert vor al lem die Tatsache, daß Infor-
mationen über die Umwel t , aber auch über den eigenen Organismus (z. B. 
Schmerzen, Herzklopfen) grundsätzlich nur über die Reizung von Rezep-
toren usw. in das datenverarbeitende System unseres Z N S gelangen kön-
nen. O b w o h l die einlaufenden Daten nach den gleichen Pr inzipien ver-
schlüsselt sind, erfolgt je nach Herkunft dieser Daten eine recht unter-
schiedliche Dekodierung. So ruft jede Reizung der Sehzellen i m Auge eine 
Lichtempfindung hervor, ganz gleich ob diese Reizung durch Licht , durch 
einen Schlag aufs Auge, durch elektrischen Strom oder auf andere Weise 
zustande kam („Gesetz der spezifischen Sinnesenergie"). N a c h einem klas-
sischen Beispiel von W i l l i a m JAMES könnte man daher (theoretisch) bei 
einer Vertauschung der Art der Dekodierung i m G e h i r n die Sonne hören 
und den Donner sehen. 
Al lgemein bekannt sind die sog. „fünf Sinne", nämlich Gesichts-, Gehör-, 
Geruchs-, Geschmacks- und Tastsinn. Daneben gibt es noch eine Vielzahl 
weiterer Sinnessysteme, insbesondere Einrichtungen zur Feststellung des 
Gleichgewichts (vor allem i m Innenohr), sowie die Wärme-, Kälte- und 
Schmerzpunkte in der Haut , Dehnungsrezeptoren in M u s k e l n und Gelen-
ken, außerdem die verschiedensten Systeme zur Messung der physiologi-
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sehen Prozesse i m Körper (z.B. Blutzuckerspiegel, C02~Gehal t und Tem-
peratur des Blutes). N u r ein Tei l der insgesamt zur Verfügung stehenden 
Informationsmenge ist i m Bewußtsein erlebnismäßig (phänomenal) z u -
gänglich. 
Die verschiedenartige Entschlüsselung der von den einzelnen Sinnessyste-
men gelieferten Informationen zeigt sich auch daran, daß zwar jeweils 
immer das Erregungsgeschehen von Rezeptoren ausgeht, die i m Körper der 
Person liegen, aber die phänomenale räumliche Lokalisierung dabei sehr 
unterschiedlich sein kann. M a n siebt die Gegenstände in räumlicher Entfer-
nung, (obwohl die Lichtreize im Auge entsprechende Erregungen auslösen). 
N u r bei starker Reizintensität (z.B. Blendung) tritt das Auge selbst als O r t 
der Reizaufnahme erlebnismäßig in den Vordergrund. Ähnlich ist es beim 
Hören von Tönen. Im Gegensatz dazu ist die subjektive Registrierung der 
Wärmestrahlung, die wie das Licht physikalisch als elektromagnetische 
W e l l e n definiert ist, i m Erleben mehr mit der Körperoberfläche verbun-
den. 
1.1.1.2. Psychologische Verarbeitung 
In der objektiven U m w e l t gibt es weder die Qualitäten „hell" noch „dun-
kel" , weder „laut" noch „leise", weder Farben noch Gerüche. Diese Empfin-
dungen entstehen als psychische Phänomene erst durch eine entsprechen-
de Dekodierung der Reizdaten und deren A b b i l d u n g i m kognitiven Be-
reich (vgl. B d . 1,1.2.4). 
Bei den Empfindungen handelt es sich um „die elementarsten, weiter nicht mehr 
zerlegbaren Einheiten des Bewußtseins" (HAJOS 1972, S. 15). Die Gestaltspsychologie 
konnte freilich nachweisen, daß das Erleben immer ganzheitlich strukturiert ist, daß 
es also praktisch keine „reinen" Empfindungen (z.B. rot, grün) gibt. Vielmehr spie-
len weitere Faktoren eine Rolle; so ist z.B. das „rot" gegenständlich repräsentiert, 
steht in einem bestimmten Handlungskontext usw. 
Der sensorische Input wird normalerweise zu komplexen Wahrnehmungen 
verarbeitet. Ihre relative Unabhängigkeit v o n den augenblicklichen senso-
rischen Informationen zeigt sich nach HEBB ( 1967, S. 275) i n folgendenTat-
sachen: 
(1) Die gleiche Reizkonfiguration kann verschiedene Wahrnehmungen hervorru-
fen. 
E i n Beispiel dafür sind die sog. Umspringbi lder oder Kippfiguren, wobei 
je nach Betrachtungsweise eine U m k e h r u n g von Figur und (Hinter-) 
G r u n d stattfindet bzw. durch vorausgegangene Lernerfahrungen bestimm-
te Wahrnehmungsunterschiede auftreten (vgl. A b b . 1). O h n e daß sich der 
Reiz ändert, sieht man entweder einen „Becher" oder zwei Gesichter bzw. 
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eine junge oder eine alte Frau. Besonders z u beachten ist dabei, daß jeweils 
die /7£#r deutlich von dem Hintergrundd\s abgehoben erlebt wird. D i e Figur 
erscheint klar strukturiert, während der Hintergrund eher diffus winkt und 
hinter der Figur zu verlaufen scheint. 
Abbildung 1: R r m N s c h e r Becher s o w i e „Frau-Schwiegermutter"-Bild. 
I (2) Verschiedene Reize können zur gleichen Wahrnehmungführen. 
Diese Tatsache wird vor allem durch die sog. „Konstanzphänomene" be-
legt. E i n bekannter Gegenstand (z.B. ein runder Tisch) behält in unserer 
Wahrnehmung seine Form, auch wenn er aus verschiedenen Abständen 
oder Betrachtungswinkeln gesehen wird. Das zugehörige Netzhautbi ld 
ändert sich jedoch dabei ganz erheblich (ein Fotoapparat kann solche 
Veränderungen nicht ausgleichen!). Ähnliches gilt auch für die Farbwahr-
nehmungeines subjektiv bekannten Gegenstandes unter verschiedener Be-
leuchtung (z.B. Farbe eines Kleides). Die als Ergebnis von Wahrnehmun-
I gen i n der Vergangenheit abgespeicherten Informationen („kognitive 
ì Schemata"; vgl . B d . I, 1.2.4) ermöglichen es einer Person, einen Gegen-
stand auch unter sehr verschiedenen Bedingungen gleich oder wenigstens 
ähnlicher z u erleben, als dies bei der Reizkonfigurat ion objektiv derFall ist. 
ROHRACHER( 1965) weist in diesem Zusammenhang da rauf hin, daß das Netzhautbild 
eines Menschen in 200 m Entfernung objektiv nicht größer ist als das eines Schreib-
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maschinen-Buchstabens in normaler Leseentfernung. Trotzdem nimmt man den 
Menschen wesentlich größer wahr. 
Konstanzphänomene sind in Ansätzen zwar bereits bei Säuglingen und Kleinst-
kindern zu beobachten, bilden sich unter entsprechendem Erfahrungseinfluß aber 
besonders im Verlauf des Vorschulalters heraus und können sich teilweise noch bis 
in das beginnendejugendalter weiterentwickeln (vgl. NICKEL 1975a, 1975b). Sie stel-
len eine grundlegende Voraussetzung für den Aufbau einer dauerhaften Objektwelt 
in der Wahrnehmung des Kindes dar. 
Die genannten Beispiele belegen, daß die Wahrnehmung als das Ergebnis 
eines komplizierten Verarbeitungsprozesses aufgefaßt werden muß, bei 
dem der Wahrnehmende eine aktive Rolle spielt. Die Person vollzieht da-
bei eine subjektive Interpretation des sensorischen Inputs, d.h. es werden be-
stimmte Bedeutungen, Zusammenhänge, Situationsbedingungen usw. 
subjektiv für „wahr" gehalten. Eine solche Weiterverarbeitung des sensori-
schen Inputs erfolgt i n der Regel i m Sinne einer Selektion (z.B. durch gerich-
tete Aufmerksamkeit) und einer zusammenfassenden Kategorienbildung, 
die i m wesentlichen v o n der individuel len Lerngeschichte sowie insbeson-
dere von M o t i v e n , Einstel lungen und Werthaltungen einer Person abhän-
gig sind. V o r allem bei der Wahrnehmung sozial relevanter Gegenstände 
oder Ereignisse spielen die Einstellungen und Werthaltungen eine bedeut-
same Rolle (vgl. B d . II, 2), da sie als nicht-sensorische Bedingungen einen 
bestimmten Bedeutungszusammenhang herstellen („Social perception"-
Theorie, vgl . GRAUMANN 1956). 
Einfache und eindeutige Reizkonfigurationen führen bei verschiedenen 
Personen z u annähernd gleichen Wahrnehmungen, wenn die entsprechen-
den Sinnessysteme intakt s ind und ein ähnlicher Erfahrungshintergrund 
vorliegt. Dies trifft aber schon für kleinere K i n d e r oder für Personen aus 
unterschiedlichen Kul turen nicht mehr zu . M a n kann beispielsweise be-
obachten, wie sich etwa dreijährige Kinder darüber belustigen, daß auf ei-
ner weit entfernten Weide i m Gebirge (bei der sie die räumliche Distanz 
falsch einschätzen) so „winzige" Kühe herumlaufen. Besonders bei k o m -
plexenWahrnehmungssituationen wird der Inhalt wesentlich durch die 
„nichtsinnlichen Bedingungen des Wahrnehmens" (GRAUMANN 1966) 
beeinflußt,vor allem dann, wenn unklare oder unvollständige Informatio-
nen vorliegen. M a n verwendet daher ein wenig strukturiertes, mehrdeuti-
ges Reizmaterial gezielt für Persönlichkeitstests (z.B. Rorschach-Verfah-
ren, T A T ) . H i e r b e i werden zwangsläufig die individuel len Erwartungen, 
M o t i v e , Gefühle u.a. i n die Reizkonfiguration „hineingesehen", so daß 
man nach FREUD von einem Vorgang der „Projektion" spricht. 
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Abbildung 2: Deutungsvorlage nach Art der RoRSCHACHschen Tintenkleckse sowie 
Bild aus dem Thematic Apperception Test (TAT) von MURRAY (n. HOFSTÄTTER 1957, 
S. 290). 
D i e Bedeutung der LernprozesseTür die Wahrnehmung läßt sich schon da-
ran abschätzen, daß man Gegenstände nach unten fallen sieht, obwohl die 
Netzhautabbildung i n unserem Auge (Bikonvex-Linse!) eine Bewegung 
nach oben ausführt. Experimente mit U m k e h r b r i l l e n zeigen, daß die Wahr-
nehmung dabei zunächst „auf den K o p f * steht, sich jedoch nach einiger 
Zeit wieder aufrichtet (vgl. dazu KOHLER 1966,1968). E ine V i e l z a h l vorl ie-
gender Befunde spricht dafür, daß solche Lernprozesse insbesondere die 
Leistung des Erkennens v o n Gegenständen und Umweltverhältnissen 
ermöglichen; ohne entsprechende grundlegende Erfahrungen scheint es 
nicht möglich z u sein, dem A b l a u f der Bi lder irgendeine spezifische Bedeu-
tung zuordnen z u können. 
Beispielsweise wurden im YERKES-Laboratorium für Primatenbiologie in Florida 
zwei neugeborene Schimpansen während der ersten 16 Monate ihres Lebens im 
Dunkeln gehalten. Das einzige Licht war eine elektrische Lampe, die mehrmals am 
Tage zur Pflege und Fütterung für jeweils 45 Sekunden eingeschaltet wurde. Nach 
Ablauf dieser 16 Monate zeigten sie ein extremes Unvermögen zur Wahrnehmung. 
Obwohl die Augen lichtempfindlich waren (z.B. erfolgte eine Schreckreaktion bei 
plötzlichem Beleuchtungswechsel), reagierten die Schimpansen auf Spielsachen 
und auf Futterfläschchen zunächst nur, wenn diese irgendeinen Teil des Körpers be-
rührten. Auch bei drohenden Bewegungen gegen das Gesicht zeigten sie keinerlei 
Reaktion, nicht einmal Augenblinzeln. Andere Versuche mit Schimpansen ließen 
sogar erkennen, daß bereits vorhandene visuelle Wahrnehmungsleistungen nach 
einer längeren Zeit in der Dunkelheit (z.B. 14 Monate) wieder verlernt werden. 
Bemerkenswert sind auch die Ergebnisse der Untersuchung von blindgeborenen 
Menschen, die erst im Erwachsenenalter durch Operation sehend wurden. Im allge-
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meinen konnte dabei festgestellt werden, daß solche Patienten zunächst ziemlich 
verwirrt waren, Gegenstände nicht erkannten (wohl aber, wenn sie die Augen schlos-
sen!) und keine Tiefen- bzw. Raumwahrnehmungen hatten. Auch nach längerer 
Trainingszeit erlernten manche nie, Gesichter zu unterscheiden oder visuell zu 
lesen (zit. n. HARTLEY U . HARTLEY 1955 sowie GREGORY 1966). 
D i e psychologische Verarbeitung des sensorischen Inputs kann man sich 
vereinfacht so vorstellen, daß die aktuell einlaufenden Informationen i n 
Verbindung mit „Schemata" ausgewertet werden, die anhand bisheriger 
Erfahrungen gebildet wurden. Das Ergebnis eines solchen Verarbeitungs-
prozesses kann wiederum z u einer M o d i f i k a t i o n vorhandener Schemata 
führen, so daß dadurch künftige Wahrnehmungen beeinflußt werden (nä-
here Ausführungen dazu f inden sich i n B d . I, 1.2.4). 
1.1.2. Selbstwahrnehmung 
U m den voraussichtlichen Erfolg des eigenen Verhaltens i m Umgang mit 
anderen Personen, aber auch mit unbelebten Objekten abschätzen z u kön-
nen, muß der Handelnde neben seinen subjektiven Konzepten über die 
Umwelt (Umweltkonzept) gleichermaßen Informationen über sich selbst 
berücksichtigen. 
Beispiel: Wenn eine Person bei einem Spaziergang an einen kleinen Bach trifft (den 
sie überqueren möchte), wird sie zweckmäßigerweise überlegen, ob sie sich den 
Sprung über den Bach zutrauen kann. Die Person vergleicht dabei die vermutete 
eigene Sprungweite mit der erforderlichen. 
Extrapolationen dieser A r t sind deshalb möglich, weil die Person aufgrund 
der Erfahrungen mit sich selbst auch Konzepte über die eigenen Merkmale 
und Fähigkeiten entwickelt (Sammelbezeichnung „Selbstkonzept", vgl . 
B d . 1,3.4). Hierbei stehen vor allem folgende Informationsquellen zur Ver-
fügung (vgl. NEUBAUER 1976, S. 38f ) : 
(1) Beobachtung der eigenen „Innerlichkeit" über die Introspektion; man kennt 
seine eigenen Erlebnisse, Wünsche u.a. 
(2) Direkte Informationen über die sensorischen Systeme; beispielsweise kann man 
den Körper durch Betasten erkunden, wie dies bei kleinen Kindern der Fall ist, 
oder man beobachtet sein Aussehen und seine Bewegungen im Spiegel. 
(3) Beobachtung der Wirkung der eigenen Person auf andere; diese Informations-
quelle ist sehr bedeutsam, da man Aufschluß darüber erhält, wie gut man mit 
anderen auskommt, wie man verstanden wird usw. 
(4) Verbale Informationen von anderen Personen; gerade durch die Erzieher er-
fährt jederMensch direkte Bewertungen, deren Inhalt für den Aufbau des Selbst-
konzepts und für den Grad der Selbstwertschätzung außerordentlich wichtig 
sind. Für die beiden letzten Informationsquellen gilt in gleicher Weise, daß die 
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Inhalte auf den speziellen sozialen Kontext bezogen sind. Bei mehreren Grup-
penbeziehungen können sich die vermittelten Informationen durchaus wider-
sprechen. 
Das Selbstkonzept dient nicht nur zur Able i tung der Erfolgswahrschein-
lichkeit künftigen Handelns , sondern wird vor al lem auch für die Wahrneh-
mung und die Beurteilung des Ergebnisses einer H a n d l u n g herangezogen. Je 
nachdem, welche Leistung man auf einem bestimmten Gebiet v o n sich 
erwartet, wird man ein konkretes Resultat entsprechend als gut, normal 
oder schlecht einschätzen. Solche speziellen Konzepte der eigenen Fähig-
keit gewinnen dann eine besondere Bedeutung, wenn das Handlungsergeb-
nis nicht nur vom eigenen Verhalten abhängt, sondern auch v o m Einfluß 
weiterer Faktoren. Dies ist vor allem der Fall , wenn andere Personen betei-
ligt sind. N a c h dem Ansatz der Attributionsthéorie (vgl. B d . I, 3.4 u. 4.2.5) 
kann man das Zustandekommen eines Ereignisses subjektiv als Folge be-
stimmter Ursachenfaktoren „erklären". Dabei wird jeweils abgeschätzt, 
inwieweit einerseits Faktoren gewirkt haben, für die die Person selbst ver-
antwortlich zeichnet (wie besondere vorhandene oder fehlende Fähigkei-
ten, Intensität der Bemühungen), andererseits aber auch externale Fakto-
ren (z.B. andere Personen, Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, Zufall) eine 
Rol le spielen. Nachdem die objektive Zusammensetzung der Wirkungs-
weise dieser Faktoren praktisch nicht festzustellen ist, bestimmt sich die 
Wahrnehmung der Verursachung von Ereignissen weitgehend nach sub-
jektiven Attribuierungsmustern. W e n n sich etwa ein Lehrer über Monate 
hinweg intensiv (auf seine Weise !) um einen Schüler bemüht, ohne daß die-
ser erkennbare Fortschritte erzielt, muß der Lehrer zwangsläufig zu dem 
Schluß kommen (falls er sich i n seinem Selbstkonzept überhaupt eine 
erzieherische Kompetenz zuordnet), daß die Schuld für das Versagen ein-
deutig beim Schüler liegt. 
1.1.3. Interpersonale Wahrnehmung 
1.1.3.1. Begriffsbestimmung 
Die erste Begegnung, d.h. die erste gegenseitige Wahrnehmung von bisher 
einander unbekannten Personen ist häufig entscheidend dafür, wie sich die 
zukünftige Interaktion zwischen diesen gestalten wird . A b e r auch bei Men-
schen, die sich bereits seit längererZeit kennen, beeinflußt die gegenseitige 
Wahrnehmung und das daraus resultierende U r t e i l über den anderen ihr 
Interaktionsmuster. D i e wechselseitige Wahrnehmung und deren Resulta-
te stellen somit eine zentrale Determinante interpersonaler Beziehungen 
dar. Dies trifft für alle mehr oder weniger langfristig bestehenden Interak-
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tionen zwischen zwei oder mehreren Personen, wie z .B. für Ehepartner, 
Vorgesetzte und Mitarbeiter und selbstverständlich auch für Lehrer und 
Schüler (vgl. Bd . II, 5.4.1.3 sowie NICKEL 1976, ROSEMANN 1978a), zu.Jener 
Forschungsbereich der empirischen Sozialpsychologie, der die bei der 
Wahrnehmung von Personen ablaufenden Vorgänge genauer analysiert, 
wird mit den Begriffen „Personwahrnehmung" oder „interpersonale Wahr-
nehmung" gekennzeichnet. Dabe i stellt sich die zentrale Frage: Wie neh-
men wir andere Menschen wahr, d.h. wie erkennen wir deren „Eigenschaf-
ten"? Aus der Vie lzahl der dazu vorliegenden Untersuchungen lassen sich 
zwei Hauptrichtungen akzentuierend hervorheben: 
D i e eine befaßt sich mit dem Problem der Genauigkeit bzw. der Richtigkeit 
der Wahrnehmung. Unter diesem Aspekt wird untersucht, inwieweit Perso-
nen in der Lage sind, Gefühle, Persönlichkeitsmerkmale, Fähigkeiten und 
Verhaltensweisen anderer Menschen richtig einzuschätzen bzw. vorherzu-
sagen. 
Zentrales Thema des zweiten Ansatzes ist die Analyse der Prozesse, die bei 
der Wahrnehmung einer anderen Person ablaufen. H i e r wird untersucht, 
wie es überhaupt zu einem U r t e i l über andere kommt und welche Faktoren 
diese Beurteilung beeinflussen. 
1.1.3.2. Genauigkeit der Personwahrnehmung 
G i b t es Personen, die überzufällig und konsistent in der Lage sind, andere 
Menschen richtig einzuschätzen? Verfügen solche „Menschenkenner", wie 
sie i n der Alltagspsychologie auch bezeichnet werden, über spezielle Fähig-
keiten, über ein besonderes Einfühlungsvermögen oder soziale Sensibili-
tät? 
Diese Fragen standen bei der Untersuchung der Personwahrnehmung z u -
nächst i m Vordergrund. M a n ging von der A n n a h m e aus, daß eine generelle 
Fähigkeit existiert, die den „Menschenkenner" i n die Lage versetzt, die E i -
genschaften und Verhaltensweisen anderer Personen richtig einzuschätzen 
bzw. vorherzusagen. D u r c h Vergleiche von „guten" und „schlechten" Beur-
teilern hoffte man, den M e r k m a l e n des guten Beurteilers auf die Spur zu 
k o m m e n . 
ALLPORT (1970) versuchte, auf der Basis der vorliegenden empirischen Befunde ein 
Profd des „guten" Beurteilers zu zeichnen. Danach läßt sich dieser folgendermaßen 
beschreiben: Er verfügt über vielseitige persönliche Erfahrungen im Umgang mit 
Menschen, besitzt eine überdurchschnittliche Intelligenz und eine differenzierte 
psychologische Struktur. Anderen Personen begegnet er mit einer gewissen Distan-
ziertheit; dieser Abstand ist Voraussetzung für eine objektive Haltung. Der gute 
Beurteiler ist emotional stabil, zeichnet sich durch soziales Geschick und ein beson-
deres Interesse an Menschen aus. 
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Wie JAHNKE (1975) meint, erscheinen diese Attribute zwar für sich sehr plausibel -
sie entsprechen übrigens verblüffend den alltagspsychologischen Theorien über 
den Menschenkenner - , allerdings harmonisiert diese Zusammenstellung die viel-
fach widersprüchlichen und schwer vergleichbaren empirischen Befunde zum Ide-
albild eines verständigen, aufgeschlossenen Menschenkenners. Auch TAGIURI (1969) 
wirft ALLPORT ungerechtfertigte Verallgemeinerungen vor und merkt an, daß Perso-
nen der beschriebenen Art wohl nur selten auffindbar seien. 
Als besonders problematisch erscheint in diesem Zusammenhang die Mes-
sung der Genauigkeit. Hat die Person A eine Person B beispielsweise hinsicht-
l ich ihrer Intelligenz eingestuft, so läßt sich die Genauigkeit dieses Urteils 
trivialerweise nur dann überprüfen, wenn man weiß, wie intelligent diese 
Person B in Wirkl ichkei t ist. Als Maß für die Genauigkeit kann dann die 
Höhe der Differenz zwischen Wahrnehmungsurteil u n d tatsächlicher 
Merkmalsausprägung (in diesem Falle der Intelligenz) benutzt werden. Die 
Fähigkeit, andere Personen genau zu beurteilen, ist demnach durch die Dis-
krepanz zwischen dem Urte i l des Wahrnehmenden und einem bestimm-
ten Kr i ter ium definiert. A ls Kriterien wurden vor allem folgende Daten 
herangezogen (vgl. CLINE 1964): 
(1) Selbstbeurteilung 
Die Person, die der Wahrnehmende einschätzen soll, beurteilt sich selbst hin-
sichtlich der fraglichen Eigenschaften, Fähigkeiten usw. Die Richtigkeit der 
Wahrnehmung wird somit definiert als Differenz zwischen Selbst- und Fremd-
einschätzung. Je geringer diese Differenz ist, um so stärker scheint beim Wahr-
nehmen die Fähigkeit der Menschenkenntnis ausgeprägt zu sein. 
(2) Beurteilung durch Bekannte 
Hier werden anstelle der Selbstbeurteilung Urteile von Personen herangezogen, 
die die Person B bereits länger und intensiv kennen. 
(3) Expertenurteil 
Die Person B wird durch Experten beurteilt (Psychologen, Lehrer usw.). 
(4) Testergebnisse 
Als Kriterien werden hier Testergebnisse der Person B verwendet. 
(5) Das Verhalten der Person B in Standardsituationen (z.B. Beantwortung von Frage-
bogen) wird ermittelt und mit dem vorhergesagten Verhalten verglichen. 
D a m i t wird deutlich, wie schwierig es ist, die Genauigkeit eines interperso-
nalen Wahrnehmungsaktes zu kontrollieren. Als Beispiel sei die Beurtei-
lung durch Bekannte angeführt. Selbst wenn alle Beurteiler zu einem über-
einstimmenden Urte i l über die Person B gelangten, wäre es denkbar, daß 
diese Übereinstimmung daraus resultiert, daß sie alle dergleichen systema-
tischen Wahrnehmungsverzerrung z u m Opfer gefallen sind. Vergleicht 
man nun das Urte i l des Wahrnehmenden mit der Einschätzung der Be-
kannten (als Kri ter ium der Richtigkeit), dann kann einerseits Übereinstim-
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mung restgestellt und die Wahrnehmung als richtig angesehen werden, 
obwohl dies „objektiv" nicht zutrifft. Fehlt andererseits die Ubereinstim-
mung, dann wird das U r t e i l des Wahrnehmenden als falsch angesehen, 
obwohl der Wahrnehmende möglicherweise richtig geurteilt hat. Selbst 
wenn man Tests oder Ratingskalen als Kriterien heranzieht, kann die R ich-
tigkeit der interpersonalen Wahrnehmung die Gültigkeit dieser Instru-
mente nicht übertreffen. 
Besonders die K r i t i k CRONBACHS (1955, 1958) bewirkte ein Ende des sog. 
„naiven Empir ismus" , der sich etwa auf die oben angeführten Differenz-
werte stützte. CRONBACH wies nach, daß allein schon individuelle Unter-
schiede hinsichtl ich der Benutzung von Beurteilungsskalen (Response-
Sets) zu Fehlern führen, die eine Uberprüfung der Genauigkeit in der be-
schriebenen Weise nicht zulassen. 
Abgesehen von den angedeuteten methodischen Schwierigkeiten zur 
Erfassung der Wahrnehmungsgenauigkeit k o m m e n z.B. M C D A V I D U . HARA-
RI (1974) z u d e m Schluß, daß aufgrund der bisherigen Untersuchungsergeb-
nisse die Existenz einer stabilen Fähigkeit zur richtigen Einschätzung des 
anderen wenig wahrscheinlich ist. Es gibt nur sehr wenige Hinweise auf die 
Existenz einer „Fähigkeit, den Charakter des anderen zu lesen". D ie Proble-
matik der sog. Menschenkenntnis bzw. der sozialen Sensitivität wird aber 
erst dann deutlich, wenn m a n untersucht, wie „das B i l d v o m anderen" bzw. 
ein Ur te i l über den anderen Menschen zustande kommt und v o n welchen 
Bedingungen dies abhängt. 
1.1.3.3. Prozeß der Eindrucksbi ldung 
Im folgenden geht es nun nicht u m die Richtigkeit der Wahrnehmung, son-
dern darum, wie das U r t e i l über eine andere Person zustandekommt. 
Anders formuliert: W o v o n hängt es ab, daß eine vorgegebene Informa-
tionsmenge z u einem bestimmten Urte i l führt? Der Prozeß der Eindrucks-
bi ldung läßt sich schematisch (vereinfacht) so darstellen: 
Urteil 
Abbildung 3: Schema zum Prozeß der Eindrucksbildung. 
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D e m Wahrnehmenden können folgende Informationen zur Verfügung 
stehen (Präsente Information): 
(1) Informationen über die wahrgenommene Person 
Bei indirekter Wahr neh mungYzwn die Information i n schriftlicher, optischer 
oder akustischer Form vorliegen (Beschreibungen, F i lme, Bi lder , Ton-
bandaufnahmen, Handschrift usw.). Ist die wahrgenommene Person tat-
sächlich anwesend, dann spricht man v o n direkter Wahrnehmung. Darüber 
hinaus besitzt der Wahrnehmende möglicherweise bereits gespeicherte 
Informationen über die wahrgenommene Person (Gedächtnisrepräsenta-
t ionen, etwa bei längerer Bekanntschaft). 
(2) Informationen über die Situation, also über die soziale und physische 
Umwelt , den Kontext, in dem die wahrgenommene Person steht 
Der Wahrnehmende n i m m t immer nur einen bestimmten Tei l der gesam-
ten vorhandenen Informationen zur Kenntnis . M a n bezeichnet diesen 
Sachverhalt als „Selektivität der Wahrnehmung" . Welche Anteile dergege-
benen Information registriert werden, hängt ab von den Einstellungen, 
M o t i v e n , Erfahrungen des Wahrnehmenden (Informationsselektion bzw. 
-aufnähme). D ie von i h m ausgewählte und aufgenommene Information 
wird nunmehr verarbeitet und organisiert (Informationsverarbeitung). Es 
werden Schlußfolgerungen hinsicht l ich allgemeiner Eigenschaften und 
Persönlichkeitsmerkmale der wahrgenommenen Person gezogen. Dabei 
wird über die gegebene Information hinausgegangen, d.h. es werden auch 
Schlußfolgerungen hinsichtl ich momentan nicht beobachtbarer Persön-
lichkeitsmerkmale des Wahrgenommenen angestellt (vgl. BRUNER 1957). 
Letztl ich resultiert ein Urteilübcr die betreffende Person, d.h. man hat sich 
ein B i l d von ihr gemacht, man „weiß", wie sie sich verhalten wird und wie 
man sich ihr gegenüber z u verhalten hat. 
1.1.3.4. Einflußfaktoren der Urte i l sb i ldung 
Zunächst seien Rolle und Bedeutung der Information, auf die sich das Bi ld 
v o m anderen gründet, analysiert. 
(1) Die Information über den anderen 
Das Wahrnehmungsurteil über eine andere Person kann sich auf eine Viel -
falt von Informationen stützen. 
— Indirekte Wahrnehmung 
Häufig gelangt man zu einem Eindruck über eine andere Person, ohne 
diese tatsächlich von Angesicht z u Angesicht gesehen zu haben. Unsere 
M e i n u n g basiert in solchen Fällen auf mündlichen oder schriftlichen 
Beschreibungen ihres Äußeren, ihres Verhaltens und ihrer Persönlich-
keit durch andere. Solche indirekten Informationen führen bei dem 
Wahrnehmenden häufig zu einem Erwartungseffekt, der die spätere, d i -
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rekte Wahrnehmung beeinflußt und seine Reaktion bestimmt, wenn er 
dieser Person z u m erstenmal begegnet. KELLEY( 1972) zeigte, daß sich sol-
che Erwartungseffekte relativ leicht herbeiführen lassen. 
Ein neuer Dozent wurde den Teilnehmern eines Seminars folgendermaßen vor-
gestellt: Alter 26Jahre, Personen, die ihn kennen, betrachten ihn alseine „ziem-
lich ... Person, fleißig, kritisch, praktisch und bestimmt". Die Lücke wurde aus-
gefüllt mit dem Wort „warm" oder „kalt". Nach einer Diskussion beurteilten die 
Studenten den Dozenten hinsichtlich einer Reihe von Eigenschaften. Solche, 
denen er als warm beschrieben worden war, beurteilten ihn als mehr rücksichts-
voll, zugänglich, humorvoll, freundlich als solche, denen man ihn als kalt an-
gekündigt hatte. An der Diskussion selbst beteiligten sich 56%, wenn er als warm 
vorgestellt, aber nur 32%, wenn er als kalt beschrieben worden war. Die anfäng-
liche Information hatte also sowohl die Einschätzung als auch das Verhalten der 
Studenten gegenüber dem Dozenten beeinflußt. 
- Außere Erscheinung 
Eine wichtige Rolle für die Kategorisierung der wahrgenommenen Per-
son spielt, besonders bei erstmaligem Zusammentreffen, die äußere Er-
scheinung. Weit verbreitet ist die A n n a h m e , daß sich die Persönlichkeit 
eines Individuums i n seinem Habitus widerspiegelt. Im Wege des A n a -
logieschlusses wird dann v o n äußeren Erscheinungsmerkmalen auf „in-
nere" Persönlichkeits- bzw. Charaktermerkmale geschlossen. 
SECORD U . M U T H A R D (1955) fanden beispielsweise, daß Frauen, die schmale Augen 
und volle Lippen besaßen und zusätzlich reichlich Lippenstift benutzten, als 
sexuell attraktiver, leidenschaftlicher und femininer angesehen wurden als Frau-
en mit dünnen und schmalen Lippen. BRUNSWICK U . REITER (1938) legten ihren 
Vpn schematisierte Gesichter vor, bei denen u.a. die Augenhöhe, die Mundhöhe 
und der Augenabstand variiert wurden. Folgende Resultate seien hier erwähnt: 
Hoher Mund wirkt in ausgeprägter Weise heiter und jung, tiefer Mund traurig, 
alt und böse. Gleichzeitig wirkt ein hoher Mund unintelligenter und unenergi-
scher. Personen mit weit auseinanderstehenden Augen erscheinen als offen und 
aufgeschlossen, während solche mit eng beieinanderliegenden Augen als hinter-
hältig und bösartig eingeschätzt wurden. 
- Reihenfolge der Informationsdarbietung 
D i e klassischen Experimente z u dieser Fragestellung sind v o n A S C H 
(1946) durchgeführt worden. 
Er legte seinen Vpn eine Liste von Eigenschaften vor, die angeblich eine bestimm-
te Person charakterisierten. Die V p n hatten sodann einen kleinen Aufsatz zu 
schreiben, in dem sie ihre Eindrücke über jene Person darlegen sollten. Der Grup-
pe A wurde sie wie folgt beschrieben: intelligent, fleißig, impulsiv, kritisch, eigen-
sinnig, neidisch. Einer anderen Gruppe B wurden die gleichen Eigenschaften vor-
gegeben, allerdings in umgekehrter Reihenfolge. Die resultierenden Eindrücke 
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über die beschriebene Person waren in den beiden Gruppen sehr unterschiedlich. 
Die Vpn, bei denen die Liste mit den guten Eigenschaften (intelligent usw.) b e -
gann, hielten die zu beschreibende Person für glücklich, humorvoll, zugänglich 
und entspannt. Die Vpn der anderen Gruppe zeichneten dagegen ein weitgehend 
negatives Bild. 
A S C H folgerte aus seinen Untersuchungsergebnissen, daß die ersten A d -
jektive dem Eindruck bereits eine bestimmte Richtung gaben, die die 
Verarbeitung der weiteren Eigenschaften determiniert. D i e wahrneh-
mende Person versucht vermutlich, möglichst rasch ein i n sich stimmiges 
B i l d v o m anderen zu erreichen. 
— Implizite Persönlichkeitstheorien 
Einen charakteristischen Einfluß auf die Verarbeitung der vorgefunde-
nen Information haben die sog. impl iz i ten Persönlichkeitstheorien (vgl. 
B d . I, 1.3.2.6 (6) u . B d . II, 5.4.1.1). Es handelt sich dabei um Annahmen 
des Wahrnehmenden über die Zusammengehörigkeit bestimmter Per-
sönlichkeitseigenschaften. Aus dem Auftreten einer Eigenschaft X wird 
unmittelbar auf das Vorhandensein anderer Eigenschaften Y , Z usw. ge-
schlossen. Es sind also individuelle Überzeugungen über Zusammen-
hänge zwischen bestimmten Eigenschaften wirksam. W i r d eine Person 
etwa als intelligent eingestuft, dann werden ihr quasi automatisch Eigen-
schaften wie aktiv, zuverlässig, ehrlich usw. zugeordnet, ohne daß hierfür 
sensorische Informationen zur Verfügung stehen. 
(2) Individuelle Unterschiede in der Personwahrnehmung 
A u f die Wahrnehmung anderer Personen wirken sich sowohl temporäre 
als auch relativ überdauernde Merkmale der wahrnehmenden Person a us. 
— Temporäre Merkmale des Wahrnehmenden 
Z u den temporären, also nur zeit l ich befristet existenten Merkmalen 
zählen Stimmungen und emotionale Bef indlichkeiten, momentane 
Absichten, kurzfristige motivationale Gerichtetheiten, Erwartungen, 
Engagement, Angst, Ermüdung usw. MURRAY (1933) konnte beispiels-
weise feststellen, daß 11jährige Mädchen, nachdem sie zwei K r i m i n a l -
filme gesehen hatten, die Fotografien v o n Erwachsenen als böser und 
bedrohlicher einstuften, als wenn entspannte und fröhliche Situationen 
vorausgegangen waren. 
— Relativ überdauernde Merkmale des Wahrnehmender! 
Geschlechtsunterschiede ergaben sich u.a. hinsichtl ich der Beurteilungska-
tegorien, die auf die wahrgenommenen Personen angewendet wurden. 
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NIDORF u. CROCKETT (1964) fanden, daß Frauen sowohl mehr Kategorien benutz-
ten als auch feinere Differenzierungen trafen. Es zeigte sich ferner, daß junge 
Männer die wahrgenommene Person stärker nach der äußeren Erscheinung, 
dem Beruf, den Fähigkeiten, sowie nach Motivation und Interessen kategorisier-
ten; junge Frauen dagegen verwendeten eher Kategorien wie Sozialverhalten, 
mitmenschliche Beziehungen, Kooperationsfähigkeit usw. Darüber hinaus ver-
suchten Frauen mehr Information über den anderen zu gewinnen als Männer. 
Weitere Untersuchungen zeigten, daß Frauen günstigere Urteile abgeben, aber 
auch die Neigung aufweisen, sich stärker auf Stereotype zu verlassen als Männer. 
Es ist unmittelbar einsichtig, daß auch soziale Einstellungen gegenüber be-
stimmten Personengruppen einen Einfluß sowohl auf die Informationsse-
lektion als auch auf die Informationsverarbeitung ausüben. 
COOPER (1955) konnte zeigen, daß Berichte über bestimmte Ereignisse danach be-
wertet wurden, welche politische Überzeugung man dem Berichterstatter unter-
stellte und welche man selbst hatte. So schätzten Vpn, die der Demokratischen 
Partei (in den USA) angehörten, solche Berichte günstiger ein, von denen sie 
glaubten, sie stammten von Personen, die ebenfalls Mitglieder der Demokra-
tischen Partei waren. Berichte, die Republikanern zugeschrieben wurden, er-
hielten dagegen eine ungünstigere Beurteilung. 
A u c h Erinnerungen können die Wahrnehmung anderer Personen wesent-
l ich beeinflussen. So konnte ROSEMANN (1968) zeigen, daß die Einschätzung 
sich signifikant ändert, je nachdem, ob eine Person eine positive oder nega-
tive Erinnerung bei dem Wahrnehmenden auslöst. 
In diesem Versuch stuften die Vpn Bilder solcher Personen, durch die sie an 
jemanden in positiver Weise erinnert wurden, günstiger hinsichtlich sozial er-
wünschter Eigenschaften ein als bei negativer Erinnerung. Ferner neigten die Vpn 
in stärkerem Maße dazu, einer als sympathisch empfundenen Person jene Eigen-
schaften zuzuschreiben, die sie selbst zu besitzen glaubten und positiv bewerte-
ten, während sie sich von der „unsympathischen" Person hinsichtlich solcher 
Eigenschaften deutlich distanzierten. 
Weitere Faktoren, die die Informationsaufnahme und Verarbeitung beeinflus-
sen s ind Altersunterschiede, Autoritarismus, Neurot iz ismus, kognitive 
Differenziertheit, kultureller Hintergrund, Schichtzugehörigkeit und 
Dauer der Bekanntschaft zwischen den Personen. 
1.1.3.5. M o d e l l der interpersonalen Wahrnehmung 
Ausgehend von einem einfachen Schema des Wahrnehmungsprozesses 
wurde exemplarisch aufgezeigt, welche Faktoren für die Selektion und Ver-
arbeitung der von der wahrgenommenen Person dargebotenen Informa-
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t ion bedeutsam sein können. W i e ein U r t e i l über eine andere Person zu-
standekommt, ist also immer davon abhängig, wer welche Information in 
welcher Weise aufnimmt und verarbeitet. Gleiches Reizmaterial kann da-
mit zu ganz unterschiedlichen Beurteilungen führen. 
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Abbildung 4: Modell der interpersonalen Wahrnehmung (n. ROSEMANN 1977a). 
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Vernachlässigt wurde bisher die Tatsache, daß der Wahrnehmende immer 
auch ein wahrgenommener Wahrnehmender ist. ROSEMANN (1977a) hat 
versucht, diesen Sachverhalt in einem Schema darzustellen, das sichauf die 
gegenseitige Wahrnehmung zweier Personen bezieht (vgl. auch WARR u . 
KNAPPER 1968). 
Jede der beiden Personen A und B bietet der anderen eine bestimmte M e n -
ge an Informationen dar. Bei direkter Wahrnehmung ist i n Rechnung zu 
stellen, daß die Personen einander mehr oder weniger Informationen lie-
fern, d.h. sie können dem anderen "offen" gegenübertreten oder sich be-
wußt vs. unbewußt zurückhalten, sie können aber auch die bereitgestellte 
Information manipulieren. O b und inwieweit dies geschieht, hängt bei 
erstmaliger Kontaktaufnahme v o n den temporären und überdauernden 
Merkmalen der Person ab. Selbst bei wechselseitiger völliger "Offenhei t " 
wird i m Wahrnehmungsakt nicht die gesamte Informationsmenge verwer-
tet. Welche Anteile "zur Kenntnis genommen" werden, ist wiederum 
abhängig v o n den temporären und überdauernden M e r k m a l e n der Person. 
D i e gleichen Merkmale wirkensichauchauf die Informationsverarbeitung 
aus. 
Es kann nicht ohne weiteres entschieden werden, ob noch eine Unterteilung inso-
fern erfolgen muß, als es bestimmte Merkmale gibt, die sich stärker auf Informa-
tionsselektion und solche, die sich eher auf die Informationsverarbeitung aus-
wirken. Beispielsweise könnte sich die motivationale Gerichtetheit auf die Informa-
tionsaufnahme auswirken, während die kognitive Komplexität Einfluß auf die Ver-
arbeitung der unter bestimmten Bedingungen aufgenommenen Information nimmt 
Das Resultat der Informationsverarbeitung bildet das Urteilsgefüge, das 
über die andere Person zustande gekommen ist. A n diesem Urteilsgefüge 
lassen sich drei Aspekte unterscheiden: der kognitive, der affektive und der 
behaviorale, also der Wissens-, Gefühls- und Verhaltensaspekt. Der Wahr-
nehmende hat sich eine M e i n u n g , eine "Ans icht " v o n der wahrgenomme-
nen Person gebildet und bestimmte Gefühle sowie Verhaltensbereitschaf-
ten ihr gegenüber entwickelt. Bedeutsam für den interpersonalen, interak-
tionalen Charakter der Wahrnehmung ist nun folgendes: Das Urteilsge-
füge,das aus dem ersten Wahrnehmungsakt entstanden ist, wirkt unmittel -
bar auf die temporären Merkmale der Person und über diese auf die Selek-
t ion und Verarbeitung der i m weiteren Verlauf des Wahrnehmungsaktes 
zugänglichen Information, die der Wahrnehmungspartner liefert. W e n n 
man sich z .B. einen ersten Eindruck, ein B i l d v o m anderen verschafft hat, 
i h m positiv gesonnen ist, dann ist man zunächst geneigt, eher solche Infor-
mationen aufzunehmen, die in dieses B i l d passen. E i n nicht weniger wich-
tiger Aspekt ist die Tatsache, daß das Urte i l über den anderen auch einen 
Einfluß darauf hat, welche Informationen man i h m nun i m weiteren, 
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gegenseitigen WahrnehmungsVorgang zur Verfügung stellt (Auswirkung 
auf die präsente Information). Hat man etwa ein positives B i l d v o m ande-
ren gewonnen u n d ist daran interessiert, mit i h m in näheren Kontakt zu 
treten, dann wird man bewußt oder unbewußt Verhaltensweisen realisie-
ren, v o n denen man annimmt, daß sie v o m anderen ebenfalls positiv 
bewertet werden. 
A n diesen beiden Feed-back-Wirkungen des Urteilsgefüges auf die tempo-
rären Merkmale des Wahrnehmenden und auf die präsente Information 
(via Verhaltenssteuerung) wird das interpersonale, interaktionale M o m e n t 
der Wahrnehmung deutlich. Der Wahrnehmungsgegenstand bleibt nicht 
konstant, sondern wird durch den Wahrnehmenden verändert. A b e r auch 
der Wahrnehmende selbst wird seinerseits als Wahrnehmungsgegenstand 
für den anderen durch den anderen verändert. Hieran wird deutl ich, daß 
die Frage nach der Genauigkeit der Wahrnehmung i m Grunde genommen 
nicht zu beantworten ist. TAGIURI (1969) formuliert den Tatbestand dieser 
doppelten Interaktion so: „Durch seine eigene Präsenz und sein Verhalten in 
der Wahrnehmungssituation des anderen kann der Wahrnehmende die 
Wahrnehmungscharakteristika der Person verändern, deren Verfassung er 
z u beurteilen versucht" (zit. n . GRAUMANN 1972, S. 1233). Unser B i l d vom 
anderen ist also immer auch ein Stück von uns selbst. D e n anderen genau, 
richtig beurteilen z u können, sein „eigentliches" Wesen (ohne diagnosti-
sche Hilfsmittel) sozusagen mit unbewaffnetem Auge erkennen z u wollen, 
stellt wohl eine H o f f n u n g dar, die sich als trügerisch erweisen dürfte. 
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1.2. Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren 
Die theoretischen Grundlagen sowie allgemeine Pr inz ip ien der Verhal-
tensbeobachtung und -beurteilung wurden bereits früher behandelt (vgl. 
B d . I, 1.3.2). Im folgenden sollen die wichtigsten Verfahrensansätze im 
Kontext der pädagogisch-psychologischen Diagnostik und Beratung dar-
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gestellt werden, wo soziale Interaktionen mannigfacher Art (Erziehungsge-
schehen, Unterrichtsprozesse, Konferenzen, schulpsychologische Inter-
ventionen usw.) Gegenstand der Verhaltensbeobachtung sind. Darüber 
hinaus liegen in der Erfassung kognitiverund vor allem nicht-kognitiver Lern-
bedingungen auf Seiten der (Schüler-) Persönlichkeit (vgl. 2.3.1 u . 2.3.2) sowie 
i n der Analyse des sozio-kulturellen Lernumfeldes, z .B . Familie, Schule, Peer-
group u.a. (vgl. 2.3.3), weitere spezifische Gegenstandsbereiche diagnosti-
scher Beobachtungs- und Beurteilungsvorgänge. 
A l s Hauptziel schulpädagogischer Beurteilungen wird gewöhnlich dieformative 
Diagnose betrachtet, deren Funkt ion auf erziehungs- und unterrichtsför-
dernde Maßnahmen gerichtet ist. SCHWARZER U . SCHWARZER (1977 b, S. 79) 
unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen Persönlichkeits- u n d 
curriculumbezogenen Einschätzungen (Ratings) entsprechender Verhal -
tensmerkmale: 
„Persönlichkeitsbezogene Ratings verwendet der Lehrer vor allem, wenn er erste 
diagnostische Informationen mit dem Ziel einer Individualberatung bei psycho-
sozialen Problemen beschaffen will. Curriculumbezogene Ratings benötigt er für 
die Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses, für unterrichtsbezogene Beratung und für 
die Vorbereitung von institutionellen Entscheidungen." 
Erst i n zweiter Linie sollten schulische Beurteilungsvorgänge auch dexsum-
mativen Diagnose dienen, also Auskünfte über den individuel len L e i -
stungsstand ermöglichen, die Zeugnisgebung herkömmlicher Art ergän-
zen bzw. Informationen über den jeweiligen Bildungserfolg vermitteln. Es 
sei nicht unerwähnt, daß gerade dieser Aspekt der Schülerbeurteilung 
allzuhäufig (pädagogisch ungerechtfertigt) i m Vordergrund der Schulpra-
xis steht. U m so notwendiger erscheint der Hinweis auf die primären 
Funktionsziele der pädagogischen Diagnostik. 
Im H i n b l i c k auf die Prozeßmerkmale (Beobachtung - Beschreibung -
Beurteilung) bzw. Erfüllung entsprechender Anforderungskriterien (vgl. 
B d . I, 1.3.2.2) lassen sich die Beobachtungs- v o n den Beurteilungstechniken 
unterscheiden. Diese E in te i lung hat nicht nur Ordnungsfunkt ion, sondern 
dient auch praktischen Erfordernissen der pädagogisch-psychologischen 
Diagnostik, wenngleich das Hauptproblem hier wiederum - analog zur 
Forschungsmethode der systematischen Verhaltensbeobachtung — die 
wertfreie Deskription (Beschreibung) der Beobachtungsdaten bzw. ihre 
vorurteilslose Bewertung (Beurteilung oder Interpretation) darstellt. 
1.2.1. Beobachtungsverfahren in der pädagogischen Diagnostik 
Versteht man unter BeobacbtungaWgemein eine „absichtliche, aufmerksam-
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selektive Art des Wahrnehmens, die ganz bestimmte Aspekte auf Kosten 
der Bestimmtheit von anderen beachtet" (GRAUMANN 1973, S. 15), dann f in-
det m a n i n der Anwendungspraxis vielerlei Arten der Verhaltensbeobach-
tung. Unter dem Gesichtspunkt der Objektivität und somit der K o n t r o l -
lierbarkeit entsprechender Beobachtungsergebnisse (durch Dritte) sind 
zwei große Methodengruppen z u unterscheiden: die systematischen (ab-
sichtl ich geplanten und weitgehend kontrolliert verlaufenden) versus die 
unsystematischen (vorwissenschaftlichen) Beobachtungsverfahren. Dabei 
ist allerdings z u berücksichtigen, daß dieser Einte i lung eine gewisse W i l l -
kürlichkeit insofern anhaftet, als die Übergänge v o n der vorwissenschaft-
l ichen (weitgehend subjektiven) zur wissenschaftlich fundierten (mehr 
oder weniger objektiven) Beobachtung durchaus fließend sein können. 
N i c h t selten werden deshalb die Beobachtungsverfahren insgesamt zu den 
subjektiven Methodenvarianten gerechnet (z. B. HELLER 1974/78). 
1.2.1.1. Formen der unsystematischen Verhaltensbeobachtung 
H i e r z u gehören vor allem die intuitive Personwahrnehmung (sog. Erster 
Eindruck) , Tagebuchaufzeichnungen, die Gelegenheitsbeobachtung, das 
exemplarische Protokoll und die situationsbezögene (freie) Verhaltens-
beobachtung. 
(1) Erster Eindruck 
D e r „erste Eindruck" spielt in der „naiven" Alltagspsychologie eine große 
Rol le (vgl. 1.1.3). A u c h der Lehrer (Berater, Vorgesetzte, Kollege usw.) ver-
schafft sich intuit iv solche Eindrucks-(Vor-)Urteile, etwa wenn er eine 
neueKlasse übernimmt, die Schule wechselt oder dem neuen Kol leg ium 
z u m ersten M a l gegenübertritt. Ähnlich ergeht es den Schülern i n zahlrei-
chen Situationen, wo aufgrund spontaner Beobachtungen erste Eindrücke 
über einen neuen Lehrer, einen neuen Mitschüler oder einen bisher unbe-
kannten Spielkameraden gesammelt werden. Informationen dieser Art 
best immen nicht nur die „Meinung" über den anderen (sein „Wesen"), 
sondern auch in starkem Maße die zwischenmenschlichen Beziehungen 
untereinander. D a gewöhnlich solche Eindrücke nicht schriftlich festge-
halten werden, ist eine Kontrol le über die „Richtigkeit" spontan gesammel-
ter Beobachtungsdaten nur selten möglich. Für Lehrer, Erzieher und ande-
re soziale Rollenträger empfiehlt es sich deshalb, nicht allzusehr dem 
ersten Eindruck z u vertrauen. Dieser kann jedoch gegebenenfalls zum 
Anlaß weiterer (systematischer) Beobachtungen genommen werden. 
(2) Tagebuchaufzeichnungen u.a. 
Eine gute Möglichkeit, intuitive Beobachtungen festzuhalten, sind Tage-
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buchaufzeichnungen, Stundenprotokolle, Hospitationsberichte usw. 
Hierdurch werden die spontanen Eindrücke fixiert, was die (spätere) Uber-
prüfung der Ergebnisse sehr erleichtert. Zuverlässiger als Gedächtnisproto-
kolle sind frei l ich - sofern es die Umstände erlauben - unmittelbare A u f -
zeichnungen über den Beobachtungsgegenstand, w o z u die folgenden Ver-
fahrensansätze dienen können. Diese finden nicht nur i n der diagnosti-
schen Untersuchung und Beratungspraxis häufiger Anwendung , sondern 
mitunter auch i m Rahmen wissenschaftlicher Forschungsarbeiten (als 
Ergänzung anderer Informationsquellen). 
(3) Gelegenheitsbeobachtung 
D i e Gelegenheitsbeobachtung oder Ereignisanalyse (event sampling) bie-
tet die Möglichkeit, besondere Vorkommnisse, wie Erröten, Tränenaus-
brüche, Streitigkeiten, Wutanfälle, Stottern u.a., in der konkreten V e r h a l -
tenssituation z u erfassen und festzuhalten. Beobachtungen dieser A r t s ind 
nicht systematisch geplant, so daß gewisse Anforderungen an die Fähigkeit 
des Beobachters hinsichtl ich der Wahrnehmung u n d exakten Beschrei-
bung (Begriffsinventar) gestellt werden. Neben der Gefahr v o n Selektions-
mechanismen i n der Personwahrnehmung (vgl. 1.1.3.3 u. 1.1.3.4) wird hier 
die wirklichkeitsgetreue Protokoll ierung des Beobachteten z u m H a u p t -
problem. Andererseits würden ohne Anwendung der Gelegenheitsbe-
obachtung wertvolle Informationen verloren gehen, weshalb dieses Ver-
fahren gern in der testdiagnostischen Untersuchung und/oder i m Bera-
tungsgespräch — zur Vervollständigung der Informationsgrundlage — 
herangezogen w i r d . 
(4) Exemplarisches Protokoll 
Das „exemplarische Protokol l " (specimen^ record) dient der Erfassung 
möglichst vollständiger Verhaltensabläufe einschließlich ihrer Kontextva-
riablen. Im Unterschied z u Tagebuchskizzen erfolgt hier eine A u s w a h l der 
Beobachtungssituationen; auch wird die Zeitspanne der Beobachtung, die 
sich auf wenige M i n u t e n beschränken oder auch über mehrere Stunden 
bzw. einen ganzen Tag erstrecken kann, vorher festgelegt. A u f diese Weise 
gewinnt man ein relativ umfassendes B i l d über einen bestimmten, mehr 
oder weniger eng begrenzten Verhaltensbereich. Sofern die Beobachtungs-
daten nach einschlägigen Regeln der Befundauswertung behandelt wer-
den, was durchaus möglich ist (vgl. LYTTON 1971,TISMER 1976), kann dieses 
Verfahren den systematischen Beobachtungsmethoden zugerechnet wer-
den. Dasselbe gilt für die situationsbezogene Beobachtungsvariante. 
(5) Situationsbezogene (freie) Verhaltensbeobachtung 
D i e „situationsbezogene Verhaltensbeschreibung" (anecdotal record) be-
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steht in der schriftlichen Erfassung und Analyse beobachteter Verhaltens-
weisen in psychologisch und/oder pädagogisch bedeutsamen Situationen. 
D a z u dient eine möglichst repräsentative Auswahl entsprechender Ereig-
nisse, d.h. die Erfassung eines breiten Verhaltensspektrums i n unterschied-
lichen Situationen, z .B. i m Unterricht, in der Pause, auf dem Schulweg, 
beim Klassenausflug u.a. 
M i t H i l f e der situâtionsbezogenen (freien) Verhaltensbeobachtung können zu-
sätzliche oder ergänzende Informationen z u den unter Standardbedingun-
gen (Tests, Zensuren usw.) erfaßten Verhaltensdimensionen (z.B. über ko-
gnitive Sti lkomponenten, A r t der Erfolgsmotivierung vs. -Vermeidungs-
reaktionen, Problemlösungs- bzw. Denkverhalten, emotionale und soziale 
Verhaltensweisen) gewonnen werden, deren Kenntnis für die Schülerbeur-
teilung und Bildungsberatung sehr oft unentbehrlich ist. 
Manche Autoren (z.B. GRONLUND 1971, S. 412; SHERTZER U . STONE 1971, 
S.274; TISMER 1976, S. 826 ff.) empfehlen deshalb die Anlage einer Schüler-
kartei. Diese enthält - in Form von Karteikarteneintragungen - alle im 
Laufe der Zeit über den einzelnen Schüler gesammelten Beobachtungs-
daten. O b w o h l ein solches Vorgehen nicht unumstritten ist (vgl. LANG-
HORST 1974/78) u n d zahlreiche Fehlerquellen in sich birgt (z.B. „Mängel-
katalog", „Sündenregister", Begünstigung des sog. ROSENTHAI-Effektes 
(vgl. B d . I, 1.3.3.3 u. B d . II, 5.4.1.1) oder anderer Einstellungs- bzw. Verzer-
rungstendenzen), lassen sich mit SHERTZER u . STONE (1971, S. 279) folgende 
Vorzüge situationsbezogener Verhaltensberichte festhalten (zit. n . d. Übers, von 
TISMER 1976, S. 828): 
- Sie liefern zahlreiche Schilderungen ungezwungenen, „natürlichen" Verhaltens 
eines Schülers in unterschiedlichen Situationen und tragen somitzum Verständ-
nis von Struktur und Entwicklung der Schülerpersönlichkeit bei. 
- Vage Generalisierungen über das jeweilige Kind oder den Jugendlichen werden 
durch spezifische, genaue Deskriptionen ersetzt. 
- Situationsbezogene Verhaltensbeschreibungen entlasten den einzelnen Lehrer 
von der Verantwortung, Rating-Urteile über ganze Persönlichkeitsclimensionen 
abzugeben; sie bieten die Möglichkeit der Summation detaillierter Informa-
tionen als Basis für Ratings. Darüber hinaus setzen sie den Lehrer besser als an-
dere Beurteilungsverfahren in die Lage, Entwicklungsverläufe beim Schüler zu 
verfolgen. 
- Sie liefern wichtige Daten, die der Schulpsychologe oder der Bildungsberater 
zur Beratung einzelner Schüler benötigt. 
- Die Sammlung situationsbezogener Verhaltensbeschreibungen bildet eine gute 
Informationsbasis, wenn ein Lehrer eine neue Klasse übernimmt; ebenso kann 
sie hilfreich sein, wenn ein Schüler die Schule wechselt. 
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1.2.1.2. Formen der systematischen Verhaltensbeobachtung 
Während die unsystematischen, spontanen Beobachtungsmodi durch 
weithin fehlende Planung des Untersuchungsablaufes und demzufolge 
mehr oder weniger „zufällige" Informationen charakterisiert sind, werden 
bei den folgenden Verfahrensansätzen nicht nur die Erfassung und Auswer-
tung der Verhaltensdaten systematisch geplant, sondern auch bereits die 
Auswahl der zu beobachtenden Verhaltensbereiche und Personen(grup-
pen) bewußt getroffen. Planungund Kontrolle des gesamten Beobachtungs-
prozesses sind somit wesentliche Kriterien systematischer Verhaltensbeob-
achtung, die detaillierte Beobachtungspläne erfordert. 
Ein solches Vorgehen wirkt sich nicht zuletzt auf die Zuverlässigkeit und Gültigkeit 
entsprechender Ergebnisse positiv aus. Vor allem die Übereinstimmungsobjektivi-
tät zwischen verschiedenen Beobachtern kann auf diese Weise beträchtlich gestei-
gert werden, weshalb bei wichtigen und folgenschweren Entscheidungen nach Mög-
lichkeit den Methoden der systematischen Verhaltensbeobachtung der Vorzug ge-
genüber den zuerst beschriebenen Ansätzen gegeben werden sollte. 
Beobachtungspläne sollten nicht nur Zweck und Ziele der beabsichtigten 
Untersuchung erkennen lassen, sie müssen vor allem auch über das methodi-
sche Vorgehen im einzelnen informieren. Dabei stehen Fragen nach dem 
Untersuchungsgegenstand (Auswahl der Verhaltensdimensionen, D e f i n i -
t ion des situativen Umfeldes), der Beobachtungsart (z.B. teilnehmende vs. 
nicht-teilnehmende Beobachtung), der Person des Beobachters (Lehrer 
oder Psychologe, Einzelbeobachter oder Beobachterteam) bzw. Beobach-
teten (Kind , Jugendlicher, Schüler, Lehrer usw., E inze l - oder Gruppen-
beobachtung), dem M o d u s der Verhaltensprotokollierung (z.B. freie oder 
gebundene Form der Verhaltensbeschreibung) und hinsichtlich der Dauer 
(Kurz- vs. Langzeitbeobachtung, fraktionierte oder kontinuierliche Beob-
achtung) i m Mitte lpunkt des Interesses. Grundsätzlich gilt die Forde-
rung, Untersuchungspläne so detailliert abzufassen, daß Ergebniskontrol-
len möglich, d.h. gegebenenfalls unter vergleichbaren Bedingungen wie-
derholt Beobachtungen vorgenommen werden können. Entsprechend 
standardisierte Verfahren erfordern deshalb vorausgehende Reliabilitäts-
und Validitätskontrollen sowie ein ausreichendes Beobachtertraining (vgl. 
B d . I, 1.3.2.3). 
(1) Standardisierte Beobachtung 
D i e einzelnen Methodenvarianten der systematischen Verhaltensbeob-
achtung unterscheiden sich nicht nur nach dem G r a d , sondern auch durch 
die Breite ihrer Bedingungskontrollen. Bei dem hier beschriebenen Ansatz 
werden nur die Situationen, i n denen die Beobachtung stattfindet, (annä-
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hernd) konstant gehalten, nicht jedoch die Art der Verhahensregistrierung 
vorgeschrieben bzw. die (freie) Wortwahl eingeengt. D ie GOTTSCHAI i r i -
schen Turmbauversuche oder HECKHAUSENS Studien zur Genese der Lei-
stungsmotivation sind bekannte Beispiele aus der Fachliteratur für solche 
standardisierten Beobachtungen (vgl. LANGHORST 1974/78). Trotz unbe-
streitbarer Vorzüge, etwa i m H i n b l i c k auf die Möglichkeit der Ergebnis-
kontrolle durch Wiederholungsuntersuchungen, findet dieses Verfahren 
nur schwer Eingang i n die Praxis der Schülerbeurteilung und -beratung. 
Der Hauptgrund hierfür liegt offensichtlich i m relativ großen Arbeits- und 
Zeitaufwand. Ökonomischer und deshalb häufig favorisiert sind die im fol-
genden dargestellten M e t h o d e n der systematischen Verhaltensbeobach-
tung. 
(2) Kategoriensysteme 
Zunächst geht man einen Schritt weiter, indem nun auch die Verhalte nsbe-
schreibung reglementiert wird . D a z u dienen sog. Kategoriensysteme, z .B. 
Auswahlkategorien bestimmter Verhaltensweisen, Eigenschaftslisten u.a., 
die dem Protokollanten vorgegeben werden. Die „Beschreibung" des beob-
achteten Verhaltens besteht also in der Zuordnung z u bestimmten Verhal-
tenskategorien. Dabei können die Häufigkeit der beobachteten Verhal-
tensweisen und/oder der Zei tpunkt ihres Auftretens jeweils in der zutref-
fenden Kategorie markiert werden, sofern nicht eine freie Beschreibung 
innerhalb festgelegter Verhaltenskategorien möglich ist (vgl. HASEMANN 
1964, S. 817). 
Die heute vielfach gebräuchlichen Kategoriensysteme gehen^fast alle auf 
das Konzept von BALES (1951 bzw. 1972) zurück. Z u r Interaktionsanalyse 
in kleinen Gruppen schilägt er 12 Kategorien vor, die sich auf 6 Problembe-
reiche erstrecken (Orientierung, Bewertung, Kontro l le , Entscheidung, 
Spannungsbewältigung, Integration). Die Kategorien sind überwiegend 
positiv formuliert und enthalten eine Reihe von Definit ionsbeispielen, die 
dem (geschulten) Beobachter die Zuordnung der jeweils beobachteten 
Handlung eines Gruppenmitgl ieds in die fragliche Kategorie erleichtern 
sollen. Das nachstehend wiedergegebene BAÎUSSC/JC Kategoriensystem ist der 
Veröffentlichung von 1972 (S. 154) entnommen. 
1) Zeigt Solidarität (bestärkt den anderen, hilft, belohnt usw.). 
2) Entspannt Atmosphäre (scherzt, lacht, zeigt Befriedigung usw.). 
3) Stimmt zu (nimmt passiv hin, versteht, stimmt überein, gibt nach usw.). 
4) Macht Vorschläge (gibt Anleitung, wobei Autonomie des anderen impliziert 
ist). 
5) Äußert Meinung (bewertet, analysiert, drückt Gefühle oder Wünsche aus). 
6) Orientiert (informiert, wiederholt, klärt, bestätigt usw.). 
7) Erfragt Orientierung (Information, Wiederholung, Bestätigung usw.). 
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8) Fragt nach Meinungen (Stellungnahmen, Bewertung, Analyse, Ausdruck von 
Gefühlen usw.). 
9) Erbittet Vorschläge (Anleitung, mögliche Wege des Vorgehens). 
10) Stimmt nicht zu (zeigt passive Ablehnung, Förmlichkeit, gibt keine Hilfe usw.). 
11) Zeigt Spannung (bittet um Hilfe, zieht sich zurück usw.). 
12) Zeigt Antagonismus (setzt andere herab, verteidigt oder behauptet sich). 
D e m aufmerksamen Leser dürfte nicht entgangen sein, daß manche der 
angeführten Kategorien bzw. Definit ionsbeispiele bereits erste Deutun-
gen, z .B . Vermutungen über die den Handlungen zugrundeliegenden M o -
tive, enthalten. Damit wird zugleich eine Schwäche vieler Kategoriensyste-
me (in der Verhaltensbeobachtung) deutl ich: die Schwierigkeit, angemes-
sene deskriptive Verhalte n skate go ri en z u finden (vgl. B d . I, 1.3.2.2). In dem 
älteren Protokollierungssystem v o n PUCKETT (1928) zur Erfassung der 
Schülermitarbeit im Unterricht scheint dieses Problem besser gelöst zu 
sein; die Kategorien sind hier näher an der Beobachtungsebene angesie-
delt, also deutungsfreier formuliert. Al lerdings geht dies zu Lasten einer 
starken Einengung des erfaßten Verhaltensspektrums, wie das VvcKETiscbe 
Kategoriensystem (zit. n. SCHULZ u.a. 1970, S. 664 f.) veranschaulicht. 
Schüler meldete sich. 
Schüler meldete sich und wurde vom Lehrer drangenommen. 
Schüler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine Einwortantwort. 
Schüler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine befriedigende Antwort. 
Schüler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine gute Antwort. 
Schüler meldete sich, wurde drangenommen und gab eine sehr gute Antwort. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine Einwortantwort. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine befriedigende Antw. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine gute Antwort. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab eine sehr gute Antwort. 
Schüler kam dran, ohne sich gemeldet zu haben, und gab keine Antwort. 
Schüler stellte eine Frage. 
Schüler sprach ohne Aufforderung des Lehrers. 
Im Original finden sich noch Kodierungsvorschläge für die einzelnen Schülerreak-
tionen, z.B.: O (p O - • usw. 
Diese sollen die Arbeit des Protokollanten erleichtern und die Auswertung vereinfa-
chen, indem etwa nur noch gezählt werden muß, wie oft auch die einzelnen Sym-
bole (Reaktionen) im Klassenspiegel auftauchen. Weitere Beispiele finden sich in 
der einschlägigen Literatur (vgl. CRONACH U . FRENZ 1969, SCHULZ u.a. 1970, M . HOFF-
MANN 1973, HANKE u.a. 1974, LANGHORST 1974/78, TISMER 1976, L. HOFFMANN 1977, 
ZIEFUSS 1978). 
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(3) Beobachtungsbögen 
Der (Schüler-)Beobachtungsbogen ist i m Pr inz ip ähnlich aufgebaut. Auch 
hier werden Kategoriensysteme zur Verhaltensbeschreibung verwendet. 
Jedoch ist das Erfassungsspektrum reichhaltiger, und die Beobachtungska-
tegorien sind zumeist unterschiedlichen Verhaltensbereichen systema-
tisch zugeordnet. Dies hat den Vor te i l , daß der Beobachter über bereits für 
einen bestimmten Untersuchungszweck ausgewählte (relevante) Merk-
male bzw. Merkmalsverbände in komplexen Kategoriensystemen ver-
fugen kann, wichtige Verhaltensaspekte nicht so leicht übersieht oder „ver-
gißt" u n d i n seinem Ausdrucksvermögen weniger v o m eigenen aktuellen 
Wortschatz abhängig ist. Als Nachtei l wird vielfach die persönliche Ein-
engung der Beobachtungs- und Beschreibungsmöglichkeiten empfunden; 
auch sind mit jedem stärker elaborierten Verhaltenssystem persönlich-
keitstheoretische Implikat ionen fast unvermeidl ich. 
Die Eintragungen auf dem Beobachtungsbogen sind, wie schon angedeu-
tet, gewöhnlich in mehrere Abschnitte untergliedert. Meistens finden sich 
i m ersten Te i l des Bogens Personalangaben, Informationen über die Fami-
lie (Elternberuf, Geschwisterzahl, Wohnverhältnisse usw.), Angaben über 
den Gesundheitszustand des Schülers, Schullaufbahndaten u.a. Im zwei-
ten Tei l werden Bemerkungen z u den schulischen Lernleistungsdimensio-
nen eingeplant, vor allem über die kognit iven (intellektuellen Fähigkeiten) 
und nicht-kognitiven Lernvoraussetzungen (z.B. Leistungsmotivation, 
Konzentrat ion, Arbeitshaltung, Interessen, Gefühle usw.) sowie Lerner-
gebnisse (Schulleistungen i.e.S.) des Schülers. Schließlich enthält der 
Beobachtungsbogen einschlägige Kategorien zum Sozialverhalten. In die-
ser oder i n modifizierter F o r m sind die meisten Schülerbeobachtungs-
bögen aufgebaut. 
Eine nahezu lückenlose Übersicht über die zur Zeit i n den einzelnen Bun-
desländern verwendeten Beobachtungsbögen - vorab auf der Orientie-
rungsstufe - h a b e n BESSERu.a. (1977) publiziert . Allerdings bedient sich die 
Mehrzahl der Autoren solcher „ B e o b a c h t u n g s b ö g e n , dies zeigt die Ver-
öffentlichung eindrucksvoll , zur Kodierung der Verhaltensdaten sog. Ra-
tingskalen (vgl. 1.2.2.2). U n d auch dort, wo man auf Ratings/r// verzich-
tet, überwiegen die sog. Inferenz-gegenüber den reinen Beschreibungska-
tegorien (vgl. 1.2.2.1). D e r G r u n d dafürliegt w o h l vor allem in dcrbesseren 
Ökonomie dieser Form der Verhaltenserfassung, wenngleich die Fehler-
quellen i m Vergleich zur Verhaltensbeobachtung und -beschreibung eher 
zunehmen dürften. 
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1.2.2. Verhaltensbeurteilung in der pädagogischen Diagnostik 
U m den Unterschied zwischen Beobachtungs- und Beurteilungsverfahren 
i.e.S. deutlicher zu machen, bedarf es vorab einer Erörterung des Begriffs 
der Inferenz (Schlußfolgerung) i n diesem Zusammenhang. 
Die einzelnen Beobachtungen müssen — sollen sie nicht dem Vergessen anheimfal-
len - protokolliert bzw. registriert werden. Beobachtungsdaten können mehr 
beschreibend oder mehr beurteilend registriert werden. Erfolgt die Registrierung 
(Kodierung) des Verhaltens deskriptiv, dann haben wires mit sog. Beobachtungsvzx-
fahren zu tun (vgl. 1.2.1 ). Hier ist der Grad der Inferenz niedrig bzw. - im Idealfalle 
- gleich null, d.h. der kognitive Vorgang zwischen der Verhaltensbeobachtung 
(Wahrnehmungsakt) und der Verhaltensregistrierung (Kodierung) geschieht ohne 
Schlußfolgerungen, also mit Hilfe reiner Beschreibungskategorien (auf dem ver-
balen oder allenfalls adverbialen Niveau; vgl. Bd. I, 1.3.2.2). Die so gewonnenen 
Beobachtungsdaten bezeichnet ROSENSHINE (1971, 1973) als niedriginjerente Maße. 
Demgegenüber ist bei den sog. Beurteilungsvexfahxen (auch Schätzvtxhx\xtx\ oder 
Ratings genannt) der Grad der Inferenz relativ hoch; entsprechende Beobachtungen 
werden hier nicht deskriptiv kodiert (z.B. auf dem verbalen oder adverbialen 
Beschreibungsniveau), vielmehr geschieht die Verhaltensregistrierung jetzt mehr 
oder weniger interpretativ (z.B. mit Hilfe von Zuordnungskategorien auf dem adjek-
tivischen oder gar substantivischen Niveau; vgl. Bd. I, 1.3.2.2). Nach ROSENSHINE 
lägen hier hochinferente Daten vor, weil der Beobachter seine Beobachtungen un-
mittelbar (ohne die Zwischenstufe der Beschreibung) interpretiert. Dies geschieht 
beispielsweise in der Zensurengebung, wo der Lehrer - mit Hilfe einer fünf- oder 
sechsstufigen Notenskala - das konkret beobachtete Leistungsverhalten des Schü-
lers (als „gut" vs. „schlecht") bewertet und gegebenenfalls daraus Rückschlüsse auf 
die Ausprägung der Lernfähigkeit oder anderer Merkmale zieht. Den skizzierten 
Vorgang bezeichnet man als Inferenz bzw. entsprechende Aussagen als Inferenzkate-
gorien. 
Praktisch verwenden alle Verfahren zur Verhaltensfotfr/n/tf^Inferenzka-
tegorien, also Indikatoren mit mehr oder weniger hohem Abstraktions-
grad. Dieses Vorgehen ist wesentlich ökonomischer als die Erfassung nie-
driginferenter Daten (Vexhahensbescbreibung), gleichzeitig steigt jedoch 
mit der Verwendung hochinferenter Indikatoren das Risiko subjektiver 
Verzerrungstendenzen (zu den verschiedenen Beurteilungsfehlern vgl . 
KLEBER u.a. 1976, S. 39 f f ; KLEITER 1977, S. 37ff sowie B d . 1,1.3.2.6 u. B d . II, 
5.1.2.3). SCHWARZER U . SCHWARZER (1977b, S. 50 f.) plädieren deshalb für 
„konkretisierte Schätzverfahren", d.h. eine Kodierung der Beobachtungs-
daten auf mittlerem Abstraktionsniveau. Dieser Kompromißvorschlag 
erscheint vernünftig und praktikabel (vgl. A b b . 5). 
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Beurteilung 0 hoch 
0 0 0 
Konkretisierte 
Schätzungen 
Grad der 
Inferenz 
0 0 0 0 0  0 
Beschreibung 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 niedrig 
Abbildung 5: Konkretisierte Beurteilungsverfahren sensu SCHWARZER U . SCHWARZER 
(1977b, S. 51). 
D i e verschiedenen Formen der Verhaltensbeurteilung lassen sich in zwei 
große G r u p p e n eintei len: Schätzverfahren mit vs. ohne Verwendung von 
Skalen (Einschätzdimensionen). In der Praxis sind nicht selten kombinierte 
Techniken anzutreffen, so daß unserer Klassif ikation i n erster Linie eine 
Ordnungsfunkt ion zukommt. Zunächst seien die Verfahren ohne Schätz-
skalen kurz erörtert, u m dann - ihrer praktischen Bedeutung entsprechend 
— ausführlicher auf die wichtigsten Ratingskalen einzugehen. 
1.2.2.1. Verhaltensbeurteilung ohne Schätzskalen_ 
H i e r z u zählen neben den Eigenschaftslisten (sog. Check-list-Verfahren) 
vor al lem die verschiedenen M o d i der Beurteilungs- u n d Diagnosebögen. 
A n a l o g zu den (Beschreibungs-)Kategorien der Beobachtungsverfahren 
werden in der V e r h a l t e n s ^ r / ^ ^ Z u o r d n u n g s k a t e g o r i e n verwendet, die 
mäßig bis hoch infèrent sind. So erfaßt der Beobachter „charakteristische" 
Eigenschaften einer Person, indem er die beobachteten Verhaltensweisen 
direkt bestimmten vorgegebenen Eigenschaftsbegriffen bzw. Inferenz-
kategorien zuordnet, z .B. „technisch begabt", „intelligent", „vernünftig", 
„gehemmt", „befangen" oder „unintelligent", „heiter", „unbeschwert", 
„hilflos", „lieb" usw. D i e benutzten Kategorien sind in einer sog. Eigen-
schaftsliste (check-list) zusammengefaßt, deren Systematik häufig nicht ex-
plizierte Persönlichkeitskonzepte zugrundeliegen. A u f die Gefahr negati-
ver Auswirkungen sog. impliziter Persönlichkeitstheorien wurde bereits 
|î Eigenschaftslisten 
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mehrfach hingewiesen (vgl. noch LANGHORST 1974/78, S. 247 ff.); sie sind 
natürlich auch hier einzukalkulieren. Dieselben Vorbehalte gelten p r i n z i -
piel l gegenüber den Beurtei lungs-und Diagnosebögen, soweit diese Eigen-
schaftsbegriffe u.a. verwenden. 
t Beurteilungsbögen urteilungsbögen stellen das Pendant zu den Beobachtungsbögen dar.f 
Der einzige Unterschied besteht darin, daß hier Inferenzkategorien an Stee-
le v o n Beschreibungskategorien Verwendung f inden. Voraussetzung für 
die Entwicklung solcher Beobachtungs- bzw. Beurteilungsbögen ist nach 
HASEMANN (1964, S. 828) die Beantwortung folgender Fragen: 
- Wer soll beurteilt werden? (Auswahl des/der Pbn); 
- Welchem Zweck dient die Beurteilung? (Problemstellung der Untersuchung); 
- Wer soll beurteilen? (Auswahl des/der Beobachter/s bzw. Rater/s); 
- Welche Merkmale sollen beurteilt werden? (Festlegung der Merkmals- bzw. Ver-
haltensdimensionen, Auswahl der Beobachtungssituation/en); 
- Wie sind die Merkmale bzw. ihre Ausprägungsgrade zu definieren? (Definition 
der Erfassungsmerkmale bzw. ihre operationale Bestimmung, z.B. Art und Stufen 
der Ratingskala). 
Als allgemeinen, im H i n b l i c k auf die konkrete Problemstel lung jeweils z u 
modifizierenden Orientierungsrahmen nennt T H O M A E (1971, S. 44 ff.) 
sechs Hauptrichtungen des Verhaltens, die bei der Beobachtung u n d Beur-
teilung v o n Kindern und Jugendlichen berücksichtigt werden sol l ten: 
- Verhalten in Spiel und Freizeit, 
- Verhalten zu Gleichaltrigen bzw. Kameraden, 
- Verhalten zu Erwachsenen (Erziehern, Lehrern), 
- Verhalten zu sich selbst, 
- Verhalten zu Sachgegenständen und sachlichen Aufgaben, 
- Verhalten zu Wertbereichen u.a. 
Neuere Beurteilungsbögen enthalten fast ausnahmslos der besseren Q u a n -
tifizierbarkeit wegen sog. Schätzskalen (vgl. 1.2.2.2), die zudem das Proto-
koll ieren der Beobachtungsdaten erleichtern. Das nachstehend abgebilde-
te Beispiel zur Einschätzung der Ich-Stärke, reduziert auf die Indikatoren 
„konstruktive" vs. „gehemmte" Aggression, veranschaulicht diese Funk-
t ion recht gut; weitere Muster finden sich i n der angegebenen Literatur, 
z.B. BESSER u.a. (1977), ZIEFUSS (1978). 
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einfallsloses, konformes Denken 
kooperativ 
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tolerant gegenüber Fremdkritik 
empfindlich gegenüber Fremdkritik 
Abbildung 6: Beurteilungsbögen zur Einschätzung der Ich-Stärke (n. Ui.icn u. 
MERTENS 1976, S. 157). 
Der folgende Schülerbeurteilungsbogen ist i n zweifacher Hinsicht interes-
sant: 
- D i e verwendeten Merkmalskategorien s ind ( im Vergleich zum ersten 
Beispiel) mäßig infèrent, also stärker an der Beobachtungsebene orien-
tiert. 
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Abbildung 7: Merkmaisbogen zur Verhaltensbeurteilung von Schülern (in der ba-
den-württembergischen Bildungsberatung). 
- D e r Bogen ist als maschinenlesbarer Markierungsbeleg gestaltet, der eine 
rationelle Auswertung ermöglicht. Dieser Vorte i l wirkt sich vor allem bei 
umfangreicheren Stichprobenerhebungen, etwa i m Rahmen der Schul-
laufbahnberatung, aus. 
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Diagnosebögen 
Hierunter versteht man Beurteilungsbögen, die speziell der Lerndiagnose 
dienen. Diagnosebögen sind bisher vorwiegend an Gesamtschulen entwik-
kelt und eingesetzt worden. Sie beinhalten zumeist ein Kategoriensystem, 
das objektive, d.h. (annähernd) unter Standardbedingungen erhobene, 
Lehrerurteile oder Lernleistungs- und relevante Verhaltensmerkmale des 
einzelnen Schülers zusammenfaßt. Dessen Lernfortschritte werden hier-
bei nicht an H a n d der üblichen Zensuren (Ratingskala), sondern mit Hi l fe 
anderer -differenzierter - Zeichensysteme markiert, sofern nicht verbale 
Beschreibungs- oder Inferenzkategorien benutzt werden (vgl. A b b . 8). 
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Abbildung 8: Diagnosebogen für das Fach Latein (nach WENGKK; aus BACHMAIR 1975, 
S. 951). 
Curriculumbezogene Diagnosebögen sind häufig an der sog. TA vi OR -Ma-
trix (vgl. SCHOTT 1972) orientiert. Dabei werden die einzelnen Lernziele 
durch lineare K o m b i n a t i o n standardisierter Inhalts- und Verhaltenskate-
gorien (Lernzielstufen) definiert (vgl. A b b . 9). 
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^ ^ ^ I n h a l t s k l a s s e n 
Lernzielstufen 
Wort-
schatz 
A 
Aus-
sprache 
B 
Ortho-
graphie 
C 
Gram-
matik 
D 
Sprachlicher 
Ausdruck 
E 
1 Reproduktion 
2 Reorganisation 
3 Transfer 
4 Problemlösendes 
Denken 
Für die Zuordnung der Schülerleistung zu den einzelnen Zielkategorien ist es 
erforderlich, daß die Verhaltensklassen (Lernzielstufen) weiter operationalisiert 
werden. Am Beispiel „Grammatik" bedeutete dies etwa: 
D-i = Grammatische Elemente beherrschen, Regeln wörtlich wiederholen 
können;< 
D 2 = An Hand eines unbekannten Beispiels bereits bekannte grammatikalische 
Regeln wiederentwickeln können; 
D 3 = Grammatikalische Regeln im Satz anwenden können; 
D 4 = An Hand von Beispielen grammatische Gesetzmäßigkeiten selbständig 
entwickeln können. 
Während also unter „Reprodukt ion" hier „Gelerntes auf Abruf durch Stichworte 
aus dem Gedächtnis wiedergegeben" bedeutet, ist „Problemlösendes Denken" 
als „Neuleistung des Lernenden" definiert (vgl. BACHMAIR 1975, S. 956). 
Weitere Beispiele finden sich bei BLOOM u. a. (1971). 
Abbildung 9: Diagnosebogen der Gesamtschule Dillingen für das Fach Französisch 
(nach FEDERKEIL 1973, S. 143). 
Erklärtes Z i e l dieser oder ähnlicher Verfahren ist es, neben der allgemeinen 
Verbesserung der Lern- (Prozeß-)Diagnose eine größere Transparenz der Schü-
lerbeurteilung zu erreichen. D u r c h schriftliche Fixierung der Beurteilungs-
kriterien sollen die aus subjektiven Einstellungen und Erwartungshaltun-
gen resultierenden Fehlertendenzen vermindert werden. Die angestrebten 
Ziele scheinen jedoch vorerst nur teilweise erreicht worden zu sein (vgl. 
BACHMAIR 1975, S. 951; BESSER u.a. 1977, S. 92). Immerhin sind Bemühun-
gen u m eine objektivere Beurteilung v o n Schülerleistungen zu begrüßen, 
auch wenn die vorliegenden Instrumente vielfach noch verbessert werden 
müssen. Darauf wird später noch einzugehen sein (vgl. 2.3 u. 2.4). 
1.2.2.2. Verhaltensbeurteilung mit H i l f e von Schätzskalen 
Schätzskalen (rating scales) sind heute die gebräuchlichste Form der Ver-
haltensbeurteilung. Sie dienen nicht nur der Erfassung lern- und leistungs-
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relevanter (kognitiver uncj nicht-kognitiver) Per^nlichkejtsmerkj j iale 
(z.B. des Schülers), sondern vor allem auch zur Einschätzung des sozialen 
Verhaltensbereiches und stellen somit eine wichtige Ergänzung testdia-
gnostischer Ansätze dar. 
uj Numerische Schätzskalen 
Eine der bekanntesten numerischen Schätzskalen ist die Zensurenskala. Es 
j\ gibt ferner unipolare vs. bipolare Skalen. Diese können zusätzlich verbale 
Kategorien enthalten (vgl. A b b . 10). 
Unipolare Schätzskalen 
Beispiel a) 
Die Männlichkeit des Referenten ist 
1 2 3 4 5 (stark ausgeprägt) 
Beispiel b) 
Der Einfallsreichtum des Lehrers (Schülers usw.) ist 
1 2 3 4 5 6 7 (groß) 
Beispiel c) 
Sein Verhalten in der Diskussion war frei von Hemmungen 
0 1 2 3 4 5 6 (frei von Hemmungen) 
Beispiel d) 
Die Prüfungsangst des Schülers (Studenten usw.) ist 
1 2 3 4 5 6 7 
niedrig mittel hoch 
Beispiel e) 
Die Mathematikleistungen des Schülers X sind 
1 = sehr gut 
2 = gut 
3 = befriedigend 
4 = ausreichend 
5 = mangelhaft 
6 = ungenügend 
B. Bipolare Schätzskalen 
Beispiel a) 
Der Vortrag des Referenten fand Anklang 
(nein) - 3 - 2 -1 0 +1 + 2 + 3 (ja) 
Beispiel b) 
Der vorliegende Studientext ist 
anregend - 3 - 2 -1 0 +1 + 2 + 3 nüchtern 
Beispiel c) 
Die Denkfähigkeiten des Schülers haben ihren Schwerpunkt im 
mathematischen _ 3 _ 2 Q + < | + 2 + 3 sprachlichen 
Bereich Bereich 
Abbildung 10: Numerische Schätzskalen (Rating-Skalen). 
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O b eine Schätzskala uni - oder bipolar anzulegen ist, hängt vor allem von 
der Struktur des erfaßten Merkmals ab. Für eindimensionale Merkmale 
(z.B. männlich vs. nicht-männlich, nüchtern vs. nicht-nüchtern usw.) ver-
wendet man /////polare Skalen. Dabei sollten aus Gründen der subjektiven 
Informationsverarbeitungskapazität (vgl. MILLERS magische Zahl 7 plus 
oder minus 2) nicht mehr als 7 bis 9 Stufen, i m H i n b l i c k auf genügende 
Differenzierung jedoch auch nicht weniger als 5 bis wenigstens 3 Stufen 
eingeplant werden. Zur Einschätzung komplexer Merkmale eignen sich 
fo'polare Skalen, die als zwei unipolare Skalen aufgefaßt werden können. 
Bipolare Skalen haben einen neutralen Mit te lpunkt (0), v o n dem aus 
nach beiden Seiten z u den Polen h i n die Merkmalsausprägungsgrade an-
steigen. Bipolar strukturierte Merkmale sind z .B . männlich vs. weibl ich, 
Z u s t i m m u n g vs. Ablehnung, anregend vs. nüchtern usw. 
D i e W a h l der Skalenvariante sollte nach LANGER u. SCHULZ V. T H U N (1974) 
durch die Kriter ien der Einfachheit, der Übersichtlichkeit und der „natürli-
chen" Abstufungsfolge bestimmt sein. Als Meßwert fungiert die v o m Beur-
teiler (Rater) markierte Z a h l , so daß die Auswertung numerischer Schätz-
skalen sehr einfach ist. Zugle ich ist damit weitgehende Objektivität ge-
währleistet. Zuverlässigkeit u n d Gültigkeit numerischer Schätzskalen hän-
gen darüber hinaus v o m Konkretisierungsniveau der Indikatoren sowie 
v o m G r a d der Übereinstimmung verschiedener Rater ab. Letztere läßtsich 
durch systematisches Ratertraining nachweislich steigern. Dasselbe gilt für 
die Verwendung graphischer Schätzskalen. 
Graphische Schätzskalen sind i m Prinzip ähnlich aufgebaut wie die be-
schriebenen n u m e r i s c h e n Skalen. Sie gestatten jedoch eine stufenlose E i n - j 
S c h ä t z u n g beobachteter Merkmalsausprägungen bzw. Verhaltensweisen, 
wobei gegebenenfalls wiederum a u f verbale Kategorien z u r ü c k g e g r i f f e n 
w i r d . D i e Auswertung geschieht durch Auflage eines Maßstabsrasters auf 
die (graphische) Ratingskala. N i c h t selten besteht allerdings hier die G e -
fahr einer Überdifferenzierung, d.h. Scheingenauigkeit solcher Ratings. 
D a z u d e m der Auswertungsaufwand erheblich größer ist, sollte man i n der 
pädagogisch-psychologischen Diagnostik numerische Schätzskalen oder 
kombinierte Formen (mit Kategorienverankerungen) vorziehen (Abb. 11). 
(3) Standard-Schätzskalen 
Im Gegensatz zu den bisher behandelten Skalentypen, bei denen die Merk-
mals- oder Verhaltenseinschätzung an H a n d eines mehr oder weniger 
i m p l i z i t e n Vergleichsmaßstabs vorgenommen wird, enthalten sog. Stan-
dard-Skalen (zur Vermeidung von Tendenzfehlern) präzise Angaben über 
die Bezugsgruppe bzw. den entsprechenden Standard oder Maßstab. E i n 
interessantes Beispiel dazu liefert die Standard-Skala man-to-man, wie sie 
^Graphische Schätzskalen 
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A. Graphische Schätzskalen ohne Kategorien 
Beispiel a) 
Erfassungsdimension: Bildungsinteresse 
+ 
Beispiel b) 
Erfassungsdimension: Sympathie 
Der Arbeitskollege (Lehrer, Schüler usw.) ist mir 
unsympathisch sympathisch 
Beispiel c) 
Mischform (Kombination von numerischer und graphischer Skala) 
Der Arbeitskollege (Lehrer, Schüler usw.) ist mir 
unsympatisch — 
- 2 -1 +1 + 2 +3 
sympathisch 
B. Graphische Schätzskalen mit verbalen Kategorien 
Beispiel a) 
Erfassungsdimension: Interesse 
recht interessiert etwas weder inter- etwas un- uninter- recht 
interessiert interessiert essiert noch 
uninteressiert 
interessiert essiert 
Beispiel b) 
Mischform (aus LANGE u. SCHULZ v. THUN 1974, S. 104) 
uninteressiert 
Abbildung 11: Graphische Schätzskalen. 
trifft gar 
nicht zu 
durch-
schnittlich 
trifft sehr 
stark zu 
Schüler X Schüler Y Schüler Z 
Abbildung 12: Standardskala „man-to-man" (Beispiel aus OSTERLAND 1976, S. 808). 
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etwa von WIECZERKOWSKI u.a. ( 1974) zur Erfassung der manifesten Angst i m 
A F S (vgl. 2.3.2.3) verwendet wurde (vgl. A b b . 12). 
Der Lehrer (oder ein anderer Beurteiler) stellt sich dabei je einen Schüler der betr. 
Klasse oder Bezugsgruppe vor, bei dem das fragliche Merkmal (z.B. Schulangst) 
stark, durchschnittlich und schwach ausgeprägt ist; diese werden in die obere Zeile 
der abgebildeten Liste eingetragen und fungieren als Bezugspersonen. A n -
schließend vergleicht der Beurteiler die übrigen Schüler (Pbn) mit diesen Bezugs-
personen und ordnet sie in die siebenstufige Ratingskala ein (untere Zeile). 
HASEMANN ( 1964, S. 822) sieht die Vorteile einer solchen man-to-man-Skala 
vor al lem darin, „daß hierbei die Einstufung in bezug auf Menschen vorge-
n o m m e n wird, die dem Beurteiler als Maßstab dienen können, weil er sie 
kennt. D ie Wiederholungszuverlässigkeit ist stabiler, als wenn sich der 
Beurteiler nur an Items (Kategorien) halten kann". Weitere Skalierungs-
methoden sind bei GUILFORD (1964, S. 270 f f ) , HELLERU. ROSEMANN (1974, S. 
40 ff.), OSTERLAND (1976, S. 805 ff.) sowie i n der bereits angeführten Litera-
tur beschrieben. 
(4) Exkurs: Polaritätenprofil 
Das Polaritätenprofil (Eindrucksskala oder semantic differential) ist eine 
v o n OSGOOD (1952) und HOFSTÄTTER (1955) entwickelte Technik zur 
quantitativen Begriffsanalyse unter dem Aspekt der Konnotat ionen (vgl. 
auch Kap. 3). Im Gegensatz z u m Rating, bei dem eine direkte u n d mehr 
( oder weniger rational gesteuerte Einschätzung bestimmter Verhaltenswei-
sen u n d Merkmale erfolgt, geschieht die Einstufung mit H i l f e des semanti-
schen Differentials indirekt und spontan. So soll etwa der emotional getön-
te Bedeutungshof, die „Gefühlsaura" (Konnotation), des Begriffs «Curricu-
l u m " durch spontane Einstufung zwischen vorgegebenen Merkmalspolar i -
täten erfaßt werden, z .B . : 
männlich - - - - - - - weiblich 
kalt _ _ _ _ _ _ _ warm 
feucht _ _ _ _ _ _ _ trocken 
aktiv _ _ _ _ _ _ _ passiv 
krank - - - - - - - gesund 
„Es geht hier nicht um das Rating des Gesundheitszustandes eines Curriculums, 
sondern um die Einordnung des Begriffs «Curriculum" in einen semantischen 
Raum, der aus mehreren solcher Polaritäten gebildet wird und einen Schluß auf den 
subjektiv wertenden Eindruck zulassen soll, den man vom Curriculum hat" 
(SCHWARZER U . SCHWARZER 1977 b, S. 55). Die Polaritäten stehen zu dem Einschät-
zungsgegenstand also nicht in einem sachlichen, sondern in einem assoziativen 
(psychologischen bzw. erlebten) Zusammenhang. Die empirisch ermittelten Profile 
werden korrelationsstatistischausgewertet (vgl. Bd. I, 1.4.6) und ermöglichen somit 
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Aussagen über subjektiv erlebteÄhnlichkeiten zwischen verschiedenen Gegenstän-
den. 
(5) Soziometrische Schätzverfahren 
Das soziometrische Verfahren, das auf M O R E N O (1954) zurückgeht, ist eine 
„Methode zur Erforschung sozialer Strukturen durch Messen der Anzie -
hungen und Abstoßungen, die zwischen den Angehörigen einer Gruppe 
bestehen" (S. 34). Es dient also der Erfassung interpersonaler Gruppenbe-
ziehungen, vorzugsweise unter dem Aspekt der Präferenzen vs. Ablehnun-
gen bzw. Gleichgültigkeit. Konkrete Anlässe einer soziometrischen Unter-
suchung sind z .B. die Veränderung der Sitzordnung i m Klassenzimmer, 
Konstituierung von Spielgruppen und Sportmannschaften, Aufenthalt i m 
Schullandheim, Klassenausflüge usw. 
Die Datenerhebung geschieht durch Selbsteinschätzung der Gruppen-
mitglieder, die über bestimmte Präferenzen in bezug auf persönliche Be-
ziehungen und/oder soziale Funktionen befragt werden. Als Vorausset-
zung für die Anwendung dieses Verfahrens, das eigentlich den Interview-
oder Explorationstechniken zuzurechnen ist (vgl. 1.3), wird ein gewisser 
Bekanntheitsgrad der Gruppenangehörigen gefordert. Ferner stellen die 
sog. Negativ-Wahlen ein besonderes Problem dieses Verfahrensansatzes 
dar. 
Die Auswertung der Daten erfolgt durch Eintragung der ermittelten Wah-
len i n eine sog. soziometrische Tabelle. Diese bildet die Grundlage für alle 
weiteren Verarbeitungs- und Interpretationsschritte, insbesondere auch 
zur Erstellung des Soziogramms (vgl. B d . II, 3.2.3.3). Z u r Absicherung der 
Gültigkeit soziometrischer Daten empfehlen sich zusätzliche Beobach-
tungen über das tatsächliche Kontaktverhalten der Gruppenmitglieder u.a. 
Ausführlichere Darstellungen des soziometrischen Ansatzes bieten DOLLA-
SE(1973), ENCELMAYER(1973), BRÜGGEN(1974), H Ö H N U . SEIDEL(1976). 
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1.3. Gesprächsdiagnostische Methoden 
1.3.1. Allgemeine Grundlagen 
Pädagogen, Psychologen und Sozialarbeiter werden immer wieder vor die 
Aufgabe gestellt, mit K i n d e r n undjugendlichen sowie mit deren Angehöri-
gen psychologisch informative und hilfreiche Gespräche z u führen. Schil-
dert ein Jugendlicher z.B. seine Zukunftspläne, das Verhältnis zu den für 
i h n wichtigen Bezugspersonen oder andere Aspekte seiner gegenwärtigen 
Lebenssituation, so kann ein derartiges Gespräch bei sachgerechter Durch-
führung und Auswertung diagnostisch relevante Hinweise liefern. 
Es lassen sich verschiedene Arten gesprächsdiagnostischer Verfahren 
unterscheiden. Je nach Zielsetzung werden sie sensu SCHRAML (1964, S. 869) 
eingesetzt zur: 
— Informationssammlung (information getting interview), 
— Persönlichkeits- und Eignungsdiagnostik (assessment interview), 
— Beeinflussung u n d Persönlichkeitsveränderung (educational, consulting 
and therapeutic interview). 
In der Praxis läßt sich die Abgrenzung zwischen Gesprächen mit diagnosti-
scher Funkt ion und solchen mit beeinflussender Zielsetzung nicht immer 
aufrechterhalten, sie sollte aber angestrebt werden. Während in der angel-
sächsischen Literatur für sämtliche Gesprächsarten die Bezeichnung „In-
terview" bevorzugt wird, verwenden deutschsprachige Autoren diesen Aus-
druck vorwiegend i m Kontext der Meinungsforschung und Soziologie. 
D o c h derartige Zuordnungen sind keineswegs eindeutig, so spricht man 
etwa auch v o m diagnostischen Interview. Zumeist wird allerdings i m päd-
agogisch-psychologischen Bereich ein Gespräch, das mit dem Untersuch-
ten selbst geführt wird, als Exploration bezeichnet, während bei der Ana-
mnese die Eltern oder nahestehende Bezugspersonen Informationen über 
die bisherige Persönlichkeitsentwicklung und derzeitige Lebenssituation 
des Pb liefern. Das Ziel von Explorat ion und Anamnese ist die G e w i n -
nung diagnostischer Daten, nicht aber beratende und therapeutische E i n -
flußnahme (vgl. dazu 4.4). 
Bei einer „freien" Exploration bestimmt der Befragte weitgehend den Fort-
gang des Gesprächs; der Untersucher greift nur selten gezielt ein, er läßt den 
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Partner spontan berichten. D i e „halbstandardisierte" Befragung geht dage-
gen von einem vorformulierten Leitfaden aus, der je nach Gesprächsverl auf 
eine Variat ion der anzusprechenden Themenbereiche und der Fragenab-
folge ermöglicht; insgesamt gesehen ist hiereine weitgehende Strukturie-
rung der zu erhebenden Informationen angestrebt. Beispiele für Fragenka-
taloge zu halbstandardisierten Gesprächen f inden sich i n vielen Veröffent-
lichungen (vgl. 1.4.3.1). Bei der vollstandardisierten Befragung (z.B. in der 
Meinungsforschung) ist der A b l a u f gleichsam „vorprogrammiert". Reihen-
folge und Formulierung der Fragen sind fixiert; oft hat der Befragte nur 
noch die W a h l zwischen einer vorgegebenen Alternat iv- oder Mehrfach-
wahl-Antwort (multiple choice). 
Je nach Untersuchungsanlaß wird es sinnvoll sein, die beschriebenen Verfahren 
abwechselnd einzusetzen. Die freie Exploration kann bei manchen ratsuchenden 
Eltern und Kindern wichtige Hinweise auf bedeutsame Verhaltensweisen und mög-
liche Konfliktursachen für ein gezieltes Gespräch erbringen, während eine Reihe 
festformulierter Fragen ökonomisch, d.h. zeitsparend Informationen über relativ 
gesicherte Fakten zu liefern vermag, wie etwa den Besuch verschiedener Schulfor-
men bzw. -stufen, Geschwisterzahl, Beruf der Eltern, Wohnsituation usw. 
Psychodiagnostische Untersuchungen sollen möglichst zuverlässige und 
gültige Daten liefern. Studien zur Objektivität, Réhabilitât una Validitat von 
Exploration und Anamnese zeigten, daß diese M e t h o d e n störanfällig sind. 
SCHMIDT U . KESSLER (1976, S. 125 ff.) haben in einer Übersicht Möglichkei-
ten der Beeinträchtigung gesprächsdiagnostischer Aussagen (während und 
nach der Erhebung) zusammengestellt. EYSENCK geht sogar so weit, dem 
Interview und der Explorat ion jegliche Zuverlässigkeit und Gültigkeit 
abzusprechen (1958, S. 57). Verschiedene neuere Untersuchungen und kr i -
tische Sammelreferate z u m Problem der Gütekriterien v o n Gesprächsme-
thoden erbrachten jedoch durchaus befriedigende Befunde (vgl. CANNEI. U . 
K A H N 1968, S. 540; FISSENI 1974). V o r allem ergab sich immer wieder, daß 
die Eff izienz dieser Verfahren entscheidend von einer adäquaten Schulung 
der Untersucher abhängig ist. 
1.3.2. Frageformulierung 
Form und Inhalt der Fragen sind auf die Person des Befragten abzustim-
men. Die Fragen sollen möglichst kurz und einfach sein. Entbehrliche 
Fachtermini und komplizierte Satzkonstruktionen s ind zu vermeiden. 
Desgleichen sind Doppelfragen abzulehnen, d.h. solche, die mehrere Sach-
verhalte gleichzeitig aufgreifen, ebenso doppelte Verneinungen und sug-
gestive Formulierungen. Es wird geraten, nicht z u abstrakte, sondern eher 
konkrete Fragen zu stellen. 
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Je nach Funktion und F o r m lassen sich verschiedene Fragetypen unterschei-
den, z .B. Einleitungs- und Übergangsfragen, Alternativ- und Filterfragen, 
weiterhin geschlossene und offene sowie direkte und indirekte Fragen (vgl. 
YARROW 1960, S. 578 f f ; ANGER 1969, S. 576 f f ) . 
Geschlossene Fragen zum Freizeitverhalten eines 15jährigen Schülers wären etwa: 
„Verfolgst Du politische Diskussionen im Fernsehen?" - „Haben Deine Eltern 
etwas dagegen, wenn D u spät nach Hause kommst?" Offene Fragen zu diesem The-
menbereich wären z.B. : „Welche Sendungen siehst Du im Fernsehen am liebsten?" 
- „Wie verhalten sich Deine Eltern, wenn Du spät nach Hause kommst?" 
Bei offenen Fragen nennt der Gesprächsleiter nur das Rahmenthema (beim 
angeführten Beispiel : Fernsehinteressen). D e r Kl ien t wird aufgefordert, 
die Antwort mit eigenen Worten frei z u formulieren; er kann dabei die für 
i h n bedeutsamen Aspekte hervorheben. GeschlosseneVragen lassen dagegen 
in der Regel nur die W a h l zwischen verschiedenen vorgegebenen Antwor-
ten; häufig wird auf sie lediglich zust immend oder ablehnend reagiert oder 
ausschließlich mit dem gerade angesprochenen Stichwort. Antwortet ein 
wenig mitteilungsbereiter Schüler z . B . auf die Fragen: „Schreibst D u gerne 
Aufsätze?" - „Was fällt D i r leichter, ein Diktat oder ein Aufsatz?" nur 
knapp mit „Ja", „Nein" oder „Diktat", ist sogleich wieder eine neue Frage z u 
stellen. Der Gesprächsfluß wird gestört oder ist nur mühsam in Gang z u 
halten. D i e Antwortbereitschaft eines Kl ienten kann außerdem durch das 
relative Verhältnis offener und geschlossener Fragen beeinflußt werden. 
Überwiegen geschlossene Fragen z u sehr, eri ebt er sich unter Umständen i n 
seinen Außerungsmöglichkeiten eingeschränkt und fühlt sich einem „Ver-
hör" ausgesetzt; allerdings erleichtern es geschlossene Fragen sprachlich 
weniger gewandten Personen, sich mitzutei len (SCHEUCH 1973, S. 83). 
Weiterh in wird zwischen direkten und indirekten Fragen unterschieden. W i l l 
man über die Freizeitbeschäftigung eines Jugendlichen etwas erfahren, so 
können direkte Fragen gestellt werden, z .B. „Wieviel Zeit verbringst D u 
be im Fernsehen?" - „Spielst D u gerne Fußball?" - „Wann machst D u D e i -
ne Schulaufgaben?" Es ist aber auch möglich, diesen Themenbereich i n d i -
rekt z u explorieren: „Was hast D u gestern nach der Schule gemacht?" -
„Wie hast D u das letzte Wochenende verbracht?" Der Frage nach dem Ver-
lauf des vorangegangenen Tages kann der Befragte nicht ohne weiteres 
entnehmen, daß sich der Untersucher z .B . für seine Fernsehgewohnheiten 
interessiert oder aber für die Zeitspanne, die er gemeinsam mit seinen 
El tern verbringt. In diesem Zusammenhang sei auf Problem der Transpa-
renz v o n Frageformulierungen verwiesen. 
„Der Zweck einer Frage kann für den Befragten durchschaubar oder undurchschau-
bar sein, wobei die formulierte Frage an einer bestimmten Stelle des Transparenz-
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Kontinuums eingeordnet werden kann, die determiniert ist durch die schulische 
Ausrichtung und den Stil des Explorators, den Wissenshintergrund des Befragten 
und seine Antizipation der Absichten des Explorators" (SCHMIDT u. KESSLER 1976, S. 
157). 
Während sich direkte Fragen besonders eignen, u m Fakten zu klären, sind 
indirekte Fragen zu empfehlen, wenn es darum geht, etwas über subjektive 
Sichtweisen, Gefühle und Einstellungen des Kl ienten z u erfahren. Dabei 
können spontan gegebene Antworten v o m Gesprächsleiter je nach Rele-
vanz angegriffen werden, sie bieten ferner Möglichkeiten, ein spezielles 
Thema unmittelbar anzusprechen. 
1.3.3. Durchführung despsychodiagnostischen Gesprächs 
1.3.3.1. Themenbereiche 
V o r der Erhebung einer Anamnese oder einer Explorat ion ist nicht nur ein 
angemessener äußerer Rahmen zu schaffen, z .B . Raumgestaltung, Sitz-
ordnung usw. (vgl. TISMER u.a. 1976, S. 844), sondern es ist auch besonders 
auf die Formulierung und die kritische Reflexion des vorgesehenen Ge-
sprächsleitfadens zu achten. Art und Abfolge der sog. „Schlüsselfragen" 
sind zu prüfen. Für Erziehungs- und Schulberatung, aber auch für andere 
Aufgabenbereiche wurden verschiedentlich Anamnese- und Explorations-
schemata sowie Fragebögen entworfen (vgl. THALMANN 1971, KEMMLER 
1972, SCHMIDT u. KESSLER 1976). 
Je nach Fragestellung werden im Rahmen eines psychodiagnostischen Ge-
sprächs folgende Themenkreise aufgegriffen (vgl. SCHRAML 1969, S. 48): 
- Sozio-ökonomischer Hintergrund, z .B. Schulbi ldung u n d Beruf der Eltern, 
Wohnungsgröße, A n z a h l der zur Verfügung stehenden Bücher und Zeit-
schriften; 
- Körperliche Entwicklung, z .B. Krankheiten, Auffälligkeiten bei Eß- und 
Schlafgewohnheiten; 
- Individuelle Entwicklungund Schilderung der augenblicklichen Lebenssitua-
tion des Befragten, z .B. Beschreibung bestimmter Verhaltensweisen, In-
teressen und persönlicher Schwierigkeiten. 
Bei allem Themenbereichen können entsprechend der Problemstellung 
die gegenwärtige Situation und frühere Entwicklungsphasen gleichsam in 
einer „Längsschnittbetrachtung" angesprochen werden. V o n entscheiden-
der Bedeutung sowohl für die formale als auch für die inhaltliche Gestal-
tung eines Gesprächs ist das „explizite" (und „implizite") Bezugssystem des 
Diagnostikers. Stellen Konzepte des Verstärkungs-und Beobachtungsler-
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nens den Orientierungsrahmen dar, so werden andere Inhalte erfragt als 
z .B. bei einer Explorat ion mit psychoanalytischer Ausrichtung. 
1.3.3.2. Aufgaben während der Gesprächsführung 
Bei einer psychodiagnostischen Befragung sind je nach Untersuchungsan-
laß unterschiedliche Zielsetzungen zu berücksichtigen (vgl. KAMINSKI 
1970, S. 273 ff.). Im allgemeinen sollten zu Beginn eher wenige Fragen ge-
stelltwerden, u m eine einseitige Lenkung des Gesprächs z u vermeiden. Z u -
dem wird empfohlen, eingangs einfache „offene" Fragen zu bevorzugen, 
bei denen die Antworten leicht z u verbalisieren sind. 
Von Fall zu Fall ist abzuwägen, ob kritische Themen wie z.B. emotional aufgeladene 
Konflikte unmittelbar oder erst zu einem späteren Zeitpunkt aufzugreifen sind. 
Erscheint ein neutraler Gesprächsbeginn angemessen, so ist dafür eine Tageslauf-
schilderung gut geeignet, wobei jedoch zu beachten ist, daß ein konkreter Tag be-
schrieben wird („Erzähle mir einmal, was Du gestern gemacht hast"). So erhält man 
ein zumeist aufschlußreiches Verhaltensspektrum und gewinnt Hinweise zur Erfas-
sung von Interessen und Einstellungen, die wiederum Anhaltspunkte fur die For-
mulierung weiterer Fragen bieten können. 
Das Gespräch zwischen Untersucher und Klient bildet einen Interaktions-
vorgang, in dessen Ve rlauf beide Seiten ständig persönliche »Hypothesen "for-
mulieren. Der Gesprächsleiter hat die Informationen, die er erhält, sowohl 
bei der Aufstellung als auch bei der Prüfung von Hypothesen zu verarbei-
ten. Bereits erhaltene Anworten müssen dabei ständig präsent bleiben, u m 
sie für Zusatzfragen verwenden zu können. Die Hypothesen des Kl ienten 
bestehen u.a. in Überlegungen, wie eine Frage z u beantworten sei; dabei 
können normative Vorstellungen, die Eigenart der Person des Fragenden 
sowie der situative Kontext eine wesentliche Rol le spielen. 
Die Wirksamkeit körperlicher Züchtigungen als Erziehungsmittel soll hier als Bei-
spiel angeführtwerden. Aufdirekte Fragen des Untersuchers hatein Vatersich gegen 
diese Maßnahme ausgesprochen. Ein Grund dafür kann seine Vermutung sein, der 
Erziehungsberater lehne im Gegensatz zu ihm diese Bestrafungsform ab. Mögli-
cherweise vertritt auch der Vater „wirklich" die Ansicht bzw. den Erziehungsstand-
punkt, Kinder sollten nicht geschlagen werden. Im konkreten Alltag ist es aber 
durchaus vorstellbar, daß er spontan mit Ohrfeigen auf bestimmte Verhaltenswei-
sen seines Kindes reagiert. Der die Antwort verzerrende Einfluß besteht also häufig 
in deren Orientierung an sozial erwünschten Wertvorsiellungen — ein Problem, das be-
sonders bei Daten auttritt, die mit Hilfe von standardisierten Fragebögen erhoben 
wurden (vgl. Bd. II, 2.2.4; ferner THOMAE 1968, S. 417 ff.). Da sich direkte Beobach-
tungen in der häuslichen Umwelt eines Kindes nur selten verwirklichen lassen, 
ermöglichen es hier die sorgfältig durchgeführte Exploration und Anamnese mitge-
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zielt eingesetzten Befragungstechniken, diagnostisch relevante Hinweise Zugewin-
nen. 
Als Voraussetzung für psychodiagnostische Gespräche sind weiterhin 
Kenntnisse der Forschungsergebnisse zur nonverbalen Kommunikation und 
systematischen Verhaltensbeobachtung erforderlich (vgl. SCHERER 1973, TIS-
MER 1976, MEES U . SELG 1977). Zahlreiche Studien zeigen, daß Reaktionen 
wie etwa Kopfnicken, Lächeln, „Hm-hm-Sagen", z u frühes oder zu spätes 
Unterbrechen von Pausen den Gesprächsverlauf erheblich beeinflussen. 
N i c h t nur sich selbst, auch seinen Partner hat der Untersucher zu beobach-
ten. 
KAMINSKI weist in diesem Zusammenhang daraufhin, daß der Objektivitätsgrad von 
Beobachtungsdaten zwar häufig gering ist, d a ß es aber gleichwohl unmöglich ist, in 
der diagnostischen Situation registriertes Verhalten ganz außer acht zu lassen. Der 
Gesprächsleiter kann sich „nicht dagegen wehren, von jeglichem Verhalten des 
Klienten irgendwie beeindruckt zu werden. Wollte er manches davon unanalysiert 
lassen, geriete er nur in die Gefahr, die Beeindruckungen, die er empfängt, in naiver, 
unkritischer, nicht überwachter Weise zu verwerten" (1970, S. 303). 
Die Möglichkeit der vollständigen Registrierung von Explorationsdaten bie-
ten Tonband- und Videoaufzeichnungen. Ihre Analyse ist jedoch für die 
Praxis zu aufwendig, weshalb sie zumeist nur zu wissenschaftlichen Zwek-
ken sowie zur Schulung v o n Gesprächsleitern vorgenommen wird. Den-
noch sollte auch bei der praktischen psychodiagnostischen Arbeit eine 
K o m b i n a t i o n von stichwortartiger Protokoll ierung u n d (das Einverständ-
nis des Partners vorausgesetzt) Tonbandaufnahme angestrebt werden. Die 
Bandaufzeichnung ermöglicht bei einer längeren Befragung die erneute 
Vergegenwärtigung besonders wichtiger Gesprächsausschnitte. 
1.3.4. Verarbeitung gesprächsdiagnostischer Informationen 
Die Angaben verschiedener Informanten (z.B. Mutter , K i n d , Klassenleh-
rer) sind zunächst getrennt z u registrieren und auszuwerten, um mögliche 
Divergenzen und unterschiedliche Sichtweisen z u erfassen. Von besonde-
rer Relevanz für die Gesprächsauswertung ist die v o n THOMAE ( 1967, S. 751 ) 
geforderte Trennung zwischen Aussagen, die das i n Frage kommende Ver-
halten beschreiben, und solchen, die dieses Verhalten im Sinne einer D i a -
g n o s e ^ / ? « (vgl. TISMER-PUSCHNERu.a. 1976, S. 909). D i e Interpretation der 
möglicherweise sehr heterogenen Angaben, die der K l i e n t i m Verlauf einer 
Exploration gemacht hat, kann je nach Fragestellung unter formalen und 
inhaltlichen Gesichtspunkten erfolgen (vgl. SCHMIDT U . KESSLER 1976, 
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S. 126). KAMINSKI empfiehlt, bei der Gesprächsauswertung folgende „Aus-
sageebenen' voneinander abzugrenzen (1970, S. 97 f f ) : 
- Mitteilungen über Fakten, wie z.B. Lebensalter, erreichter Schulabschluß, Zahl der 
erlernten Fremdsprachen; 
- Aussagen über konkretes Verhalten und dessen Umstände, wie z.B. „Wenn fremde 
Erwachsene unseren Jungen unvermittelt ansprechen, wird er rot und fängt leicht 
an zu stottern". 
- Einschätzungen oder Beurteilungen. Hier wird nicht über direkt beobachtbares Ver-
halten berichtet, sondern „man meint in der Regel etwas Dispositionelles, hinter 
dem Verhalten Stehendes, was für den so Gekennzeichneten genereller als nur in 
diesem Augenblick gelten soll" (KAMINSKI 1970, S. 98). Hierunter fallen Feststel-
lungen wie z.B. „Unserjunge ist zu ängstlich; ich bin auch immer sehr schüchtern 
gewesen". 
- Berichte über Wünsche, Befürchtungen, Zukunftsvorstellungen sowie weitere Äuße-
rungen, die sich nicht ohne weiteres den drei hier angeführten Aussageebenen zu-
ordnen lassen. 
Für den Diagnostiker ergibt sich bei der Analyse der erhaltenen Informa-
t ion eine unterschiedliche Situation, je nach dem, ob der Befragte seine 
Aussagen mehr auf der Ebene „Beschreibung v o n Verhalten" oder auf der 
Ebene „Einschätzungen oder Beurtei lungen" macht. 
Erklärt eine Mutter: „Mein Junge kann abends nicht allein einschlafen; es muß 
immer jemand bei ihm bleiben", so kann der Berater davon ausgehen, daß es sich 
hier um eine konkrete Verhaltensweise handelt. Sagt die Mutter dagegen, ihre 
Tochter sei „fleißig" oder „ängstlich", so ist damit kein eindeutiger Hinweis auf spe-
zifisches Verhalten verbunden. Solche Begriffe können sehr unterschiedlich inter-
pretiert werden (vgl. ULICH U . MERTENS 1973, S. 74 ff. sowie Bd. I, 1.3.2.2). 
A u f Explorationsdaten beruhende diagnostische Schlußfolgerungen über 
relativ konsistente Verhaltensweisen und Einstellungen eines Befragten 
sollten sich möglichst auf mehrere, zumindest aber auf zwei inhalt l ich ein-
ander entsprechende Gesprächsstellen stützen; es hat gleichsam ein Dop-
pel- bzw. Mebrfacbbelegvorzuliegcn.Wird das Material i n schriftlicher Form 
zusammengefaßt, empfiehlt sich eine chronologische Gliederung entspre-
chend der Entwicklung des Kindes sowie eine Eintei lung nach inhaltl ichen 
Aspekten (z.B. Leistungsverhalten, Interessenschwerpunkte, Kontaktbe-
reich). Für die Wiedergabe (vgl. TISMER u.a. 1976, S. 854) „ist als M o d u s der 
Konjunktiv oder die indirekte Rede z u wählen, u m deutlich zu machen, daß 
es sich nicht um Tatsachenberichte, sondern u m die subjektive Sicht ver-
schiedener Erlebnisse des Befragten handelt" (z.B. „Die Mutter berichtete, 
ihr Sohn habe wenig Kontakt zu seinen Klassenkameraden gefunden"). 
Genau zu prüfen ist schließlich, welche Aussagen eines Kl ienten i m Rah-
men eines schriftlichen oder mündlichen Gutachtens (vgl. 2.6) an Dritte 
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übermittelt werden können, ohne daß die Weitergabe der Informationen 
für den Befragten nachteilige Folgen hat (SHERTZER U. STONE 1974, S. 392 
f f ) . 
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2. Schulleistungsbeurteilung und Prognose des 
Schulerfolgs 
D i e Analyse der Schulleistung als Grundlage des Schulerfolgs ist ein zentra-
les Anliegen pädagogisch-psychologischer Diagnostik. D a b e i interessiert 
vor allem die Frage, wie Unterschiede i m aktuellen Lernleistungsverhalten 
des Schülers zu erklären sind bzw. welche Elfolgsaussichten für sein z u -
künftiges Verhalten bestehen. 
Eine Erörterung der pädagogisch-psychologischen Diagnost ik muß f o l -
gende Askpekte berücksichtigen: 
1) den Gegenstand schulischer Leistungsbeurteilung, d.h. 
— inhaltliche Faktoren oder Dimensionen der Schulleistung sowie deren 
— Bedingungsfaktoren oder Determinanten; 
2) die Aufgaben und Ziele schulischer Leistungsbeurteilung vor dem H i n -
tergrund pädagogischer bzw. didaktischer Fragestellungen; 
3) die Methoden der Schulleistungsanalyse und Schulerfolgsprognose e in-
schließlich (test)theoretischer Grundlagenkenntnisse. 
2.1. Schulleistung bzw. Schulerfolg als Gegenstand pädagogisch-
psychologischer Diagnostik 
2.1.1. Klärung wichtiger Begriffe 
A u f g r u n d eingehender Literaturstudien kommt GAEDIKE (1974/78, S. 46) 
z u der Feststellung, daß die Begriffe „Schulleistung" u n d „Schulerfolg" ke i -
neswegs einheitlich definiert werden. In einem allgemeinen Verständnis 
könnte man Schulleistung als das Ergebnis von durch Unterrichtsmaßnahmen 
hervorgerufenen bzw. gesteuerten Lernprozessen umschreiben. Daraus resultie-
r êil'Ve f1îâlrJns"âTide rurTgënTHi e z u weiteren Leistungen dès S eh ülersoe fähi-
gen (vgl. KRAPP 1976, S. 92). N a c h dieser Konzept ion wäre somit àasgesamte 
Leistungsverhaken im Kontext schulischer Bildungsbemühungen angesprochen 
(HELLER 1969a, 1970,1974). Dabei verdienen der dynamische Aspekt (Lern-
prozeß) und der statische Aspekt .(Lernprodukt) gleichermaßen Beachtung 
— entgegen manchen Begriffsvorstellungen, die nur das Ergebnis der Schü-
lerleistung und nicht auch deren (soziales) Bedingungsgefüge i m Auge ha-
ben. E i n besonderes Problem (auf das KRAPP (1976, S. 92f.) hinweist) ergibt 
sich dadurch, daß der Begriff „Schulleistung" Bestandteil sowohl der Beob-
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achtungssprache (Beschreibungskategorie) als auch der Theoriesprache 
(hypothetisches Konstrukt) sein kann (vgl. B d . 1,1.3.1.3,1.5.2 u. 1.5.3). A u f 
der empirischen Ebene dient „Schulleistung" als Beschreibungskategorie 
für direkt beobachtbare (Einzel-)Leistungen des Schülers, z .B. Recht-
schreibleistung, Mathematikleistung, Englischleistung usw. Verhaltens-
weisen dieser Art sind Indikatoren, die zur operationalen Def in i t ion (vgl. 
B d . I, 1.3.1.2) des Konstruktbegriffs „Schulleistung" herangezogen wer-
den. Für das Schulleistungskonzept auf der theoretischen Ebene schlägt 
KRAPP die Verwendung des Begriffs „Schulleistungsfähigkeit" vor, während 
er für den empirischen Begriff die Bezeichnung „Schulleistungsverhalten" 
reserviert wissen möchte. Diese Unterscheidung ist sicher sinnvoll , wenn 
sie sich bislang auch kaum durchgesetzt hat. 
Schließlich muß zwischen quantitativen und qualitativen Beschreibungs-
formen differenziert werden. Beide spielen i n der Schulleistungsbeurtei-
lung eine Rolle. Zensuren und Testwerte liefern quantitativeMeßwerte (auf 
dem Niveau der O r d i n a l - oder Intervallskala). Dabei werden beobachtbare 
bzw. meßbare Verhaltensweisen in bezug zur Schulleistung als Merkmale 
oder Merkmalskombinat ionen mit kontinuierl ich abgestuftem Ausprä-
gungsgrad verstanden. 
Hingegen repräsentieren globale Urteile über „Schulerfolg" vs. „Schulver-
sagen" u.a. qualitative^/'erte (auf dem Niveau der Nominalskala) , d.h. qua-
litative Merkmale oder Beschreibungskategorien i m Sinne der Klassifika-
t ion, also diskrete Daten (vgl. Bd . I, 1.4.1.2 u . 1.4.1.3). Sofern der Schüler 
mit seinen Schulleistungen bestimmte (von der Schule bzw. vom Lehrer 
festgesetzte) Leistungskriterien (Mindestanforderungen) erreicht oder 
überschreitet, gehört er zur Gruppe der „Erfolgreichen", unterschreitet er 
die Mindestanforderungsnorm, gehört er zur Gruppe der „Erfolglosen" 
(Versagerquote). 
Hieran wird bereits deutlich, daß der A k t der Beurteilung immer zweipha-
sig abläuft: Der erste Schritt ist die Leistungsfeststellung, der zweite die Lei -
snxnpbewertung D i e Bewertung aber setzt entsprechende Maßstäbe voraus. 
In Anlehnung an HECKHAUSEN (1974, 1975) u.a. können prinzipiel l 
drei Beurteilungsnormen unterschieden werden: 
(1) Individuelle oder personbezogene Norm. Diese ist be im ////^/individuel-
len Vergleich erforderlich, etwa bei der Gegenüberstellung der jetzi-
gen mit der früheren Leistung ein und desselben Schülers (Verbesse-
rung vs. Verschlechterung bzw. Leistungs„stillstand") oder beim sog. 
Under- vs. Overachievementkonzept (vgl. 3.7). 
(2) Interindividuelle oder sozialbezogene Norm. Bei der normorientierten 
(„klassischen") Leistungsbewertung mit H i l f e standardisierter Schul-
leistungstests wird dieser Vergleichsmaßstab herangezogen, häufig 
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aber auch bei der Zeugnis- bzw. Zensurengebung, Bewertung von 
Klassenarbeiten usw. 
(3) Objekt- oder sachbezogene Norm. Diese spielt bei der kriteriumsorien-
tierten bzw. lehr-/lernzielorientierten Leistungsmessung mit Hi l f e i n -
formeller Tests, sog. Standardarbeiten usw. eine Rolle (vgl. 2.2 u . 
2.4). 
2.1.2. Hauptdimensionen der Schulleistung 
In der pädagogischen bzw. soziologischen Literatur f inden sich fast aus-
schließlich philosophisch-spekulative Erörterungen z u m Thema „Schul-
leistung". Im H i n b l i c k auf die Sinnfindung (Begründung und Relativie-
rung des Leistungsprinzips i n der Schule bzw. i n unserer Gesellschaft) l e i -
sten Ansätze dieser A r t sicher einen wertvollen Beitrag (vgl. FURCK 1961, 
LICHTENSTEIN-ROTHER 1968 u. 1971, TESCHNER 1969, KLAFKI u.a. 1974, 
HARTFIEL 1977, KUTSCHER 1977). Aussagen über die inhalt l ichen D i m e n -
sionen der (Beurteilungsvorgängen zugrundeliegenden) Schulleistungen 
sind v o n solchen Arbeiten jedoch kaum zu erwarten. D a z u bedarf es em-
pirischer Untersuchungen. 
Entsprechende Foschungsbefunde basieren auf varianz- und faktorenana-
lytischen Studien (vgl. B d . 1,1.4.4 u . 3.1.2.2 sowie B d . II, 5.1.3.2). Insgesamt 
zeigen solche Untersuchungsergebnisse, daß die Faktorenstruktur dessen, 
was schulischen Leistungsbeurteilungen zugrundeliegt, erheblich redu-
zierter ist, als etwa das differenzierte N o t e n b i l d der Zeugnisse vermuten 
läßt. DENIG U . WEIS (1970) fanden beispielsweise i n bezug auf die Indika-
toren (Zensuren) der Schülerleistung in der Sekundarstufe lediglich drei 
unabhängige Faktoren: einen Fremdsprachenfaktor, einen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Faktor und einen sachkundlichen Faktor. Für die 
Primarstufe (Grundschüler und lernbehinderte Sonderschüler) ergaben 
sich sogar nur zwei Faktoren: ein allgemeiner Schulleistungsfaktor {mix. hohen 
Ladungen i n Deutsch u n d Rechnen) und ein Faktor der „schulischen Diszi-
plin" {mix. entsprechenden Ladungen auf den sog. Kopfnoten des Zeugnis-
ses); vgl . ZIMMERMANN (1968) und FUNKE (1972). In anderen Untersuchun-
gen wurden höherstrukturierte Faktorenlösungen gefunden, die allerdings 
- zumindest teilweise - Methodenartefakte darstellen dürften. So ermit-
telte HÖGER (1964) bei Schülern der gymnasialen Oberstufe vier bzw. fünf 
Faktoren, während KEMMLER (1967/75) u n d j A N T Z E N (1971), der KEMMLERS 
Untersuchung replizierte, bei Grundschülern der dritten Klasse sogar 11 
Faktoren erzielten, v o n denen praktisch jedoch nur drei i n direktem Z u -
sammenhang zur Schulleistung stehen. T E N T u.a. (1976) berichten über 
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Legende (zur Testbeschreibung des A S T 4 und L 
1. Intelligenztestleistungen im LPS 
M mit der Nummer der Untertests: 
3: Regelerkennen, logisches Denken (reasoning) 
4: Regelerkennen, logisches Denken (reasoning) 
10: Erkennen des Wesentlichen (closure) 
13: Wahrnehmungstempo (perceptual speed) 
14: Bemerken von Fehlern (accuracy) 
15: Schnelles Addieren (number) 
LPS: Gesamtpunktwert aus den verwendeten Unter 
vgl. 2.3.1 u. 2.4.1): 
2. Schultestlcistungen im A S T 4 mit den Abkürzungen der U n 
LV: Leseverständnis 
WS: Wortschatz 
KR: Koptrechnen 
SR: Schriftliches Rechnen 
T A : Textaufgaben 
RS: Rechtschreibung 
s HW: Heimatkundliches Wissen/Kartenver 
AST: Gesamtpunktwert aus allen Untertest 
64 
umfangreiche Untersuchungen bei 1756 Grundschülern, v o n denen die 
Schulzensuren, Schulleistungs- (AST 4) u n d Intelligenztestergebnisse 
(LPS) sowie biographische Daten zur Verfügung standen. Die Autoren 
ermittelten vier Faktoren, nämlich „Schulische Leistungsfähigkeit"{mit L a -
dungen auf den Zensuren in Deutsch, Rechnen und Heimatkunde, sämt-
liche Untertests des A S T 4 sowie den Untertests „Logisches D e n k e n " u n d 
„Regelerkennen" i m LPS) ; „Schulnotenfaktor" (mit Ladungen auf sämt-
lichen Schulfachzensuren, den Kopfnoten und einigen biographischen 
Daten - Alter u n d Geschlecht - der Schüler); „Intelligenzfaktor"{mit L a -
dungen ausschließlich auf den LPS-Variablen) ; „Rechenleistung" {mit L a -
dungen auf den Rechen-Untertests i m A S T , den LPS-Subtests „Logisches 
D e n k e n " und „Wahrnehmungsgenauigkeit" sowie der Schulnote i m -
„Kopfrechnen"). Daraus wird ersichtlich, daß zwischen Begabungs- und 
Schulleistungsindikatoren teilweise engere Zusammenhänge bestehen. 
Überschneidungen treten besonders deutl ich bei den Faktoren 1 u n d 4 i n 
Erscheinung. LANGFELDTU. FINGERHUT (1974/78, S. 41 f.) interpretieren die-
sen Befund sehr vorsichtig mit dem Hinweis , daß damit nur eine relative 
Unabhängigkeit zwischen Intelligenz u n d SchxAnoten (nicht jedoch ohne 
weiteres der Schulleistung) belegt sei. „Schulnoten können nicht selbstver-
ständlich als adäquates A b b i l d der Schulleistung angesehen werden." A u f -
grund einer neuerlichen Faktorenanalyse gelangten LANGFELDT U. FINGER-
HUT schließlich zu der nachstehend wiedergegebenen zweifaktoriellen Lö-
sung, i n der die fünf abgrenzbaren Cluster das Kostrukt „Schulleistung" 
repräsentieren. Demnach wären Schulleistungen i m gegenwärtigen B i l -
dungssystem inhal t l ich als Funkt ion v o n „tatsächlicher Leistung aufgrund 
von Begabung"{Dimension I) und „Anpassungan dieses System " (Dimension 
II) zu charakterisieren (vgl. A b b . 13). 
3. Fachnoten 
# mit den entsprechenden Abkürzungen: 
Dm: Deutsch mündlich 
Ds: Deutsch schriftlich 
R: Rechnen 
H : Heimatkunde 
4. Kopfnoten 
—©- mit den entsprechenden Abkürzungen 
B: Betragen 
F: Fleiß 
A: Aufmerksamkeit 
O : Ordnung 
5. Biographische Daten 
— I — mit den entsprechenden Abkürzungen 
Alt.: Alter 
Geschl.: Geschlecht 
Soz. R : Soziale Herkunft 
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RoEDER i l . TREUMANN (1974), die den bisher umfangreichsten Bericht über 
die hier erörterte Thematik vorgelegt haben, plädieren sogar für eine eindi-
mensionale Konzeption (mit einem Generalfaktor) der Schulleistung. Wie 
jedoch die meisten Faktorenanalysen ergaben, gilt die Eindimensionalität 
allenfalls für Schulnoten (vgl. Notenfaktor in den Untersuchungen von 
TENT, LANGFELDT u n d FINGERHUT), während unter Berücksichtigung von 
Testindikatoren zumeist mehrere Dimens ionen gefunden wurden (so auch 
bei den Ergebnissen v o n WENDELER 1969). Außerdem wäre mit ROSEMANN 
(1978b, S. 22 f.) kritisch zu fragen, ob durch Faktorenanalysen auf Zensu-
renbasis überhaupt mehrdimensionale Lösungen z u erwarten sind. „Wird 
hier nicht eher die Dimensionalität des Meßinstrumentes erfaßt als die D i -
mensionalität der Schulleistung? E i n möglicherweise eindimensionales 
Meßinstrument vermag nun einmal nicht mehr als eine D i m e n s i o n zu 
erfassen, auch wenn der gemessene Gegenstand mehrdimensional ist." 
Immerhin sollten die referierten Befunde deutlich gemacht haben, daß das 
Konstrukt „Schulleistung" durch eine relativ begrenzte A n z a h l von 
Inhaltsdimensionen gekennzeichnet ist. Diesen zwei oder drei (selten vier 
undmehr) Hauptdimensionen derSchulleistungentsprechenjeweils i n größerer 
Z a h l spezifische Leistungsbereiche (sensu ROEDER U. TREUMANN 1974), d.h. 
Fachgebiete oder Teilbereiche eines Unterrichtsfaches (Vektorrechnung in 
der Mathematik, Aussprache und Intonation i m Englischen usw.). Unter-
schiedlichen Leistungsbereichen (z.B. Mathemat ik u n d Latein) kann so-
mit ein und dieselbe Leistungsdimension (abstrakt-logisches Denken) zu-
grunde liegen. 
Im H i n b l i c k auf die Leistungsbeurteilung in der Schule erhebt sich nun die 
entscheidende Frage, ob es angesichts der Überstrukturiertheit von Schul-
noten pädagogisch überhaupt noch s innvol l ist, die bisherige Praxis der 
Orientierung an Leistungsbereichen (Fachbeurteilung) beizubehalten. 
N a c h den psychologischen Analysebefunden erschiene jedenfalls eine auf 
die Hauptdimensionen der Schulleistung(en) bezogene Schülerbeurteilung 
(zumindest im Sinne der Lernleistungskontrolle) zweckmäßiger. Dies aber 
würde nicht nur eine Reduzierung der v o m Lehrer geforderten Schullei-
stungsurteile, sondern möglicherweise auch eine Erhöhung der Treffsi-
cherheit solcher Indikatoren und damit eine methodische Verbesserung 
der Schulleistungsbeurteilung insgesamt bedeuten. D a v o n unberührt 
bleibt die Forderung bestehen, daß entsprechende Beurteilungsdimensio-
nen zuallererst i n Form von LehrVLern- bzw. Erziehungszielen operatio-
nalisiert, d.h. als Handlungsziele genau definiert werden müssen (vgl. Bd. 
III, 2.1), bevor sie Gegenstand der Beurteilung werden dürfen. D o c h dies ist 
ein grundsätzliches Problem, das sich für jede Auswahl v o n Beurteilungsdi-
mensionen stellt. 
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2.1.3. Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs 
W e n n i m folgenden von „Bedingungsfaktoren" oder „Determinanten" der 
Schulleistung die Rede ist, so gilt es zu beachten, daß sich diese Begriffe auf 
korrelative Beziehungen beschränken. D a sie keine experimentellen K o n -
zepte i . e. S. darstellen (vgl. B d . 1,1.3.3), kann nicht ohne weiteres etwas über 
Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge ausgesagt werden. D i e einzelnen 
Determinanten sollen nicht nur Aufschlüsse über das Zustandekommen be-
stimmter Leistungen vermitteln (Erklärungsfunktion), sie finden auch als 
Prädiktoren des Schulerfolgs (Progno sefunktion) vielfach Verwendung (vgl. 
2.5.1.2). 
Schulerfolg manifestiert sich i n schulisch geforderten Lernleistungen. 
Diese stehen in einem vielseitigen Bezugsnetz v o n Einflußgrößen (vgl. 
A b b . 14). Schulerfolg wird demnach durch eine Reihe von Faktoren be-
dingt, die einmal der Schüler-Persönlichkeit, z u m andern der Umwelt z u z u -
schreiben sind. A u f Sei ten der Persönlichkeitwären neben physisch-konsti-
tutionellen bzw. physiologischen Grundvoraussetzungen kognitive u n d 
nicht-kognitive SchülejTnejkmale z u nennen, auf Sei ten der Umwelt k o m -
men vor allem die Lehrer (Schule), die Eltern und Geschwister^(Familie) 
sowie die Gruppe der Gleichaltr igen (Peer-group) als sog. Sozialisations-
instanzen (vgl. B d . II, 1. 2. 3 u. 5) i n Frage. Persönlichkeitsmerkmale und 
soziale Lernumwelt stehen nicht isoliert nebeneinander, sondern b i lden 
ein Interaktionsgefüge, dessen D y n a m i k i n der Schemazeichnung nur 
schwach z u m Ausdruck k o m m t . KRAPP (1976a, S. 94 f.) hat diese Zusam-
menhänge folgendermaßen beschrieben: 
„Mit dem Kriterium (Schulleistung bzw. Schulerfolg) stehen unmittelbar nur die 
Variablen der Schülerpersönlichkeit in direkter Verbindung, denn jedes Verhalten 
ist zunächst Ausdruck und Ergebnis der psycho-physischen Konstellation der Schü-
lerpersönlichkeit. Die für uns wichtige Relation ist primär von der Schülerpersön-
lichkeit auf das Leistungsverhalten gerichtet, d.h. die Merkmale des Schülers sind 
Erklärungsvariablen für die Schulleistung. Die Beziehung läßt sich auch umkehren: 
Das Leistungsverhalten hat über das Erlebnis von Erfolg und Mißerfolg Rückwir-
kungen auf die Persönlichkeit des Schülers (WEINER 1975). Hier und an anderer Stel-
le wird man deshalb Interaktionsbeziehungen zugrunde legen müssen. 
Die Bedingungsmerkmale aus den beiden Bereichen Familie und Schule wirken 
nicht unmittelbar, sondern nur indirekt auf das Kriterium, indem sie die Persönlich-
keit des Schülers kurz- oder langfristig beeinflussen. Sie sind wesentlich beteiligt an 
der Entstehung von relativ stabilen Lernvoraussetzungen und aktuellen schüler-
spezifischen Leistungsbedingungen. Auch die Variablen dieser beiden Merkmals-
bereiche stehen untereinander in einem wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis. 
Die Beziehungen sind also nicht eingleisig zu interpretieren, wenngleich die Stärke 
der jeweiligen Abhängigkeiten durchaus ungleich verteilt sein kann" (vgl. ergän-
zend KRAPP U. MANDL 1976, S. 199 ff). 
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Abbildung 14: Bedingungskomplex des Schulerrolgs. 
Als Bedingungsfaktoren des Schulerfolgs kommen somit (kognitive und 
nicht-kognitive) Persönlichkeitsmerkmale wie auch sozio-kulturelle Deter-
minanten i n Betracht. Bei der Untersuchung der kognitiven Lernleistungs-
bedingungen interessiert vor allem die Frage, ob „gute" Schüler auch z u -
gleich „intelligente" Schüler sind und umgekehrt (vgl. noch 3.7). Die mei-
sten Korrelationen zwischen (allgemeinen) Intelligenztestwerten und 
Schulleistungsindikatoren liegen im Bereich von r = .40 bis r = .70, gele-
gentlich auch bis .80. Dabei korrelieren „schulnahe" Intelligenztests (Ver-
baltests) höher mit der Schulleistung als „schulferne" (Handlungstests). 
Ferner korrelieren Intelligenztests höher mit Schulleistungsto/5 als mit 
anderen Indikatoren, z .B. Schulnoten oder Lehrerratings. Entsprechende 
Zusammenhänge fallen i m allgemeinen bei jüngeren Schülern (Grund-
schule) deutlicher aus als bei älteren (Sekundarstufe), ebenso bei Haupt -
und Realschülern i m Vergleich zu Gymnasiasten. Bei Mädchen sind die ge-
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nannten Beziehungen durchgängig (auf a l l e n Alters- u n d Bildungsstufen) 
enger als bei Jungen. U n t e r den kognitiven Lernbedingungen des Schülers 
tragen besonders die verschiedenen Formen des Denkens, verbale und 
numerische Fähigkeiten, teilweise auch Wahrnehmungsfaktoren i . e. S. so-
wie räumliches Vorstellungsvermögen (vgl. B d . I, 3) z u m Bildungserfolg 
bei . 
V o n den nicht-kognitiven Lernleistungsbedingungen stehen vor allem die 
Lern- und Leistungsmotivation sowie Faktoren der Arbeitshaltung, Ängst-
lichkeit, Selbstkonzept, Extra-vs. Introversion u.a. (vgl. B d . 1,4) in Bezie-
hung z u m Schulerfolg. 
Z u den sozio-kulturellen Umweltbedingungen des Schulleistungsverhaltens 
bzw. Bildungserfolges zählen zunächst Merkmale des schulischen Lernum-
feldes, z .B . didaktische Qualität des Unterrichts, kognitive Stile, M o t i v i e -
rung, direktives vs. nicht direktives Lehrerverhalten, Unterrichtsatmos-
phäre, Werthaltungen und Einstellungen usw. (vgl. B d . II, 2 bis 5, B d . III, 1 
u. 2). Dergesamte Determinantenbereichläßtsichin Struktur-und Prozeß-
merkmale untergliedern (KRAPP 1976, S. 97 f f ) . 
Schulleistungsdiagnostischbzw. -prognostisch relevante Strukturmerkmale 
der Schule s ind: 
- Allgemeine Rahmenbedingungen wie Schul S tandort , sächliche und perso-
nelle Ausstattung der Schule, allgemeine Schulorganisation, Schüler-
Lehrer-Relation, Art bzw. Zusammensetzung des Lehrerkollegiums, 
Vefügbarkeit didaktischer M e d i e n usw. 
- Merkmale des Curriculums wie Auswahl des Lehrstoffes bzw. Zusammen-
stellung der Unterrichtsinhalte, Ar t der Lehrziele und daraus abgeleite-
ter Anforderungsnormen bzw. Beurteilungsmaßstäbe des Lehrers, M o -
dus der Vermitt lung spezifischer Lehrinhalte, Bedeutsamkeit einzelner 
Fächer für den Schulerfolg bzw. das Schulversagen. 
Unter Prozeßmerkmale der Schule faßt man hauptsächlich: 
— Persönlichkeitsmerkmale des Lehrers wie Erwartungshaltungen („Pygma-
l ion-Ef fekt" ; vgl. B d . II, 5.4.1) und Effektivität seiner Unterrichtsarbeit 
(teacher-effectiveness). 
— Interaktionsprozesse im Unterricht, vorab Lehrer-Schüler-Interaktionen 
(z.B. ATI-Foschung; vgl . B d . III, 1.2.4). 
Merkmale des außerschulischen Lernumfeldes repräsentieren vor allem fa-
miliäre Sozialisaiionsfaktoren. In den vorliegenden empirischen Untersu-
chungen wurden bis vor kurzem fast ausschließlich Sozialstatusmerkmale 
mit dem Schulleistungskriterium korreliert, wobei auf allen Ebenen schuli-
scher Bildungsangebote signifikante Zusammenhänge nachgewiesen wer-
den konnten (vgl. WEINERT 1974). Bildungsstandard, beruflicher Status, 
E i n k o m m e n s - und Wohnverhältnisse, Familiengröße und -konstellation, 
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Stellung des Schülers i n der Geschwisterreihe usw., aber auch Dimens io -
nen des Erzieherverhaltens, wie Erziehungsziele u n d Erziehungsprakti-
ken, Wertvorstellungen, häusliches Bildungsinteresse und Kulturtei lhabe 
sind (neben den angeführten schulischen Determinanten) wichtige E i n -
flußgrößen des Schulleistungsverhaltens. Darüber hinaus spielen nichtfa-
miliäre Sozialisationsfaktoren, vor al lem bei älteren Schülern, eine Rol le . 
Größere Bedeutung erlangen hierbei die zahlreichen Einflüsse der Peer-
group (vgl. Bd . II, 1 bis 3 u . B d . III, 1.4). 
In neueren Untersuchungsansätzen konzentrierte man sich mehr auf be-
stimmte Teilbereiche sozialer (familiärer u n d nichtfamiliärer) Entwick-
lungsbedingungen, etwa die Erziehungssti lforschung (z.B. LUKESCH 
1975a, 1975b), oder man beschäftigte sich (auf Sei ten der Sozialisationser-
gebnisse) mit abhängigen Variablen wie Leistungsmotivation, Sprachver-
halten u.a. eng umschriebenen Verhaltensbereichen. A u f diese Weise 
konnten (multiple) Korrelationskoeffizienten bis z u r = .70 erzielt werden, 
was eine Verdoppelung der Varianzauflklärung i m Vergleich z u herkömm-
lichen Schichtmerkmalen bedeutet. Bahnbrechende Arbeiten leisteten 
vor allem MARJORIBANKS (1973) mit seiner „Taxonomie v o n Umweltkräf-
ten" sowie TRUDEWIND (1974). 
Zusammenfassend sei festgehalten, daß Schulerfolg vs. Schulversagen 
multifaktoriell bedingt s ind. O b w o h l die meisten persönlichkeitspsycho-
logischen und sozio-kulturellen Einflußfaktoren auf das Schulleistungs-
verhalten bekannt sind, herrscht über A r t und Ausmaß entsprechender 
Interaktionseffekte noch wei thin Unklarhei t . Diesem Punkt wird sich die 
künftige Forschung verstärkt zuwenden müssen. Ohne den späteren Aus-
führungen (vgl. 2.5) vorzugreifen, sei hier schon angemerkt, daß die Vorher-
sage des Schulerfolgs entscheidend davon abhängt, wie umfassend und genau 
der multifaktorielle Bedingungskomplex des L e r n - und Leistungsverhalens i n 
der Schule - also alle relevanten Einflußvariablen und deren Interaktions-
gefüge — diagnostisch erfaßt werden können. Ergänzende Hinweise z u m 
sozio-kulturellen Determinationsbereich v o n Schulleistungen finden sich 
bei HELLER (1969a, 1970), SEITZ U . LÖSER (1969), SEITZ (1970, 1971b), 
GAEDIKE (1974/7«), FEND (1975), BROPHY U. G O O D (1976), KOUNIN (1976), C . 
SCHWARZER ( 1976), DUMKE ( 1977), CHARLTON ( 1978), MINSEL u . ROTH (1978), 
ROSEMANN (1978C). Z u r allgemeinen Thematik vgl . noch TESCHNER (1969), 
KRAPP (1973), EIGLER (1975), RÜDIGER u.a. (1977), BECKMANN (1978), PACHE 
(1978). 
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2.1.4. Funktionsziele pädagogisch-psychologischer Diagnostik 
D i e Notwendigkeit schulischer Leistungsbeurteilungensowie anderer A u f -
gaben einer pädagogisch-psychologischen Diagnostik (z.B. Intelligenz-
messung, Schuleignungsermittlungen usw.) ergibt sich aus übergeordne-
ten Z i e l e n des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags. Dieser 
besteht — auf eine K u r z f o r m e l gebracht - nach FURCK (1961, S. 118 ff.) vor 
a l lem i n der Persönlichkeisbildung des jungen Menschen oder nach KLAFKI 
(1974, S. 90) i n der Erziehung zur Mündigkeit, d.h. Selbst- und Mi tbes t im-
mungsfähigkeit. Daraus resultieren unterschiedliche Aufgaben schulischer 
Diagnostik, die in didaktische, Entscheidungs- und evaluative Funktionen 
klassifiziert werden können (HELLER 1974/78, 1977a). KORNADT (1975, S. 
122 ff.) nennt fünf Funktionsziele : die deskriptive (Leistungsfeststellung), 
prognostische (Vorhersage des Schulerfolgs), analytisch-diagnostische (Lern-
kontrolle plus Lernsteuerung), erzieherische (Motivierung usw.) und bewer-
tende F u n k t i o n (in bezug auf den Lehrerfolg des Lehrers). Diese oder ähnli-
che Aufgabenklassen (z.B. EBEL 1969, INGENKAMP 1971 u . 1975, Projektgrup-
pe 1973, STARK u.a.1973,PETRI 1974, HOPF 1975, RÜDIGER u.a. 1976u. 1977, 
KLEBER 1978) lassen sich jedoch unschwer folgender Systematik der Ziel-
dimensionen zuordnen: 
(l) Didaktische Funktionen: Diese erstrecken sich sowohl auf die curriculare 
Planung und praktische Unterrichtsorganisation als auch auf die Lehr-
bzw.Lernsteuerung. Pädagogische Diagnostik und (System-)Beratung (vgl. 
4.2.2.3) sol len letzt l ich „zur Opt imierung v o n Prozessen, Funktionen u n d 
Strukturen beitragen, die das Erreichen pädagogischer, didaktisch-curricu-
larer u n d sozialer Ziele bedingen" (GAUDE 1975, S. 575). Ähnlich sehen 
STARK u.a. (1973, S. 12 f.) die „didaktische Primärfunktion" schulischer L e i -
stungsbeurteilungen i n der Uberprüfung unterrichtlicher Maßnahmen 
„mit der Absicht , sie z u belassen, z u modif iz ieren oder zu korrigieren" (vgl. 
A b b . 15). 
Curriculare Planung 
Lehr-/Lern- Unterrichts-
steuerung organisation 
Abbildung 15: Didaktische Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung (modifi-
ziert n. STARK u.a. 1973, S. 12). 
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(2) Entscheidungsfunktionen: Diese sind in engem Zusammenhang z u den d i -
daktischen Intentionen zu sehen und betreffen Entscheidungen über den 
Schuleintritt (zur Schuleingangsdiagnose vgl . RÜDIGER u.a. 1976, KRAPP U. 
M A N D L 1977, M A N D L U. KRAPP 1978), den Wechsel v o n Lerngruppen (zur 
inneren Differenzierung vgl . MERKENS 1978) bzw. die Schuleignungsfin-
dung bei äußerer Differenzierung (zur Schullaufbahnberatung i . e. S. vgl . 
4.2.2.1 sowie Projektgruppe 1973, HELLER 1975/76,1977c, 1978b, HELLER U. 
PFISTNER 1977, PRELL 1978). M e h r oder weniger umfassende Schulleistungs-
analysen b i lden hier die Grundlage für Begabungsdiagnosen und Eig-
nungsprognosen, wobei die Schülerpersönlichkeit u n d die schulische bzw. 
außerschulische Lernumwelt als Determinationskomplexe Berücksichti-
gung f inden müssen (vgl. A b b . 16). 
Schulleistung / Schulerfolg 
Schülerpersönlichkeit 
Familie Peer-
(Eltern) group 
Abbildung 16: Schema schulleistungsrelevanter Prädiktoren. 
D i e früheren und aktuellen Lernleistungen des Schülers b i lden eine wicht i -
ge Entscheidungsgrundlage für die W a h l der verschiedenen Bildungswege 
(externe Differenzierung) oder Leistungskurse bzw. Fächergruppen (inter-
ne Differenzierung), die Uberweisung i n eine bestimmte Sonderschul-
form, die Zurückstellung und Förderung in Vorschulklassen u.a. In allen 
Fällen ist die Beurteilung der intellektuellen Leistungsfähigkeit der Schü-
ler (vgl. 2.3.1), ihrer motivationalen und affektiven E n t w i ^ 
sowie der Bedingungen des sozialen Lernumfeldes (vgl. 2.3.3) neben der 
Erfassung des aktuellen Leistungsverhaltens i n der Schule (vgl. 2.4) uner-
läßlich i m H i n b l i c k auf gültige und zuverlässige Prognosen schulischer B i l -
dungserfolge. 
(3) Evaluative Funktionen: Diese umfassen diagnostische Aufgaben i m Rah-
men der (Selbst-)Beurteilung, d.h. Orientierung des Schülers und seiner 
Eltern über Lernfortschritte vs. -rückschritte ( intraindividueller Vergleich) 
Soziale Lernumwelt 
Kognitive Nichtkognitive Schule 
Merkmale Merkmale (Lehrer) 
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und/oder die eigene Posit ion innerhalb der Klassen- bzw. Altersgruppe (in-
terindividueller Vergleich), z .B. für Zeugnisse, Qualifikationsnachweise 
u.a. Bewährungskontrollen in derSchullaufbahnberatunggehörengenauso 
dazu wie Effektivitätsprüfungen i n bezug auf neue Unterrichtsmethoden, 
i m Rahmen v o n Schulmodellversuchen oder wissenschaftlichen Begleit-
untersuchungen. Es ist ohne weiteres einsichtig, daß alle drei Z i e l d i m e n -
sionen der pädagogisch-psychologischen Diagnostik — didaktische, Ent-
scheidungs- und evaluative Funktionen — i n einem gewissen Abhängig-
keitsverhältnis zueinander stehen. Unterrichtsplanung und -realisierung^ 
individuelle Schüler- und Eltemberatung (Einzelfallhilfe) , individuelle] 
oder individuumübergreifende Schullaufbahnberatung sowie die Bera-Zl; 
tungvon Schule und Lehrern sind auf vielfältige diagnostische H i l f e n angej J 
wiesen. Die nachstehend wiedergegebene Synopse bekanner D i a g n o s t i k ^ 
modelle läßt nicht nur interessante konzeptuelle Unterschiede erkennen, 
sie vermittelt z u m Schluß auch einen guten E inb l i ck in das Spektrum 
möglicher Zielperspektiven der pädagogischen Diagnostik und ihrer bis-
herigen Realisierungsversuche (vgl. Tab. 1). 
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Kennzeichnung Grundannahmen Ziel(e) päd. Diagn. Zentrierung Verfahren Informationsinhalte Entscheidungen Autoren 
Pädagogische 
Leistungskunde 
„Natur-
gesetzliche" 
Determination 
der Schulleistung 
„Objektive" 
Leistungs-
feststellung 
Individuum Schultests Schulbegabung Selektion/ 
Klassifikation 
in Schul-
laufbahnen 
HEYDEu. MÄRTIN 1937 
Sonder-
pädagogische 
Diagnostik 
déviantes Ver-
halten unter-
durchschnittliche 
Leistungs-
fähigkeit 
Förderung 
„hic et nunc" 
Individuum Tests, 
Beobachtungs-
verfahren 
Ätiologische und 
pädagogische 
Orientierung 
Art der 
Beschulung via 
multidimen-
sionale sonder-
pädagogische 
Diagnostik 
KLEBER 1973 
Diagnostik 
intellektueller 
Leistungs-
fähigkeit 
Denk- und Lern-
psychologie 
(WYGOTSKI) 
Kritik der 
Testologie 
Pädagogisierung 
als spezielle 
Instruktion 
Individuum 
plus bedingt 
Lernprozeß 
Wiederholte 
Leistungstests, 
Intervalltest-
methode, Trai-
ningsmethode, 
programmierte 
Lerntests 
Information über 
objektive Lehr-
und Lernprozesse 
Placierung 
im Rahmen 
spezifischer 
Pädagogisierung 
GUTHKE 1972 
Leistungs-
beurteilung 
in der Schule 
Lernprozesse: 
Schüler, 
Unterricht 
Pädagogisch-
didaktisches Ziel 
der Leistungs-
förderung 
Individuum-
Zentrierung 
plus Unterrichts-
organisation/ 
Bildungsreform 
Tests (Schultests/ 
Lernsteuerungs-
tests, Lernkon-
trolltests) einschl. 
Modelle zur 
Evaluation von 
Schulversuchen 
Lernzieldefinition 
als Voraussetzung 
der Leistungs-
messung 
Lern-
erforderungen 
(Curriculum) 
Unterrichts-
methoden 
koordinieren 
HELLER 1970, 
1974, 1974/78 
Diagnostik 
in der Schule 
Pädagogische 
Orientierung der 
Schüler-
beurteilung 
Neuorientierung 
der Diagnostik 
in der Schule 
Curriculum, 
Unterricht, 
Schule 
Curriculare 
Tests 
Lern-
voraussetzungen, 
Lerndefizite 
Hinweise auf 
notwendigen 
Zusatzunterricht/ 
Placierung 
Projektgruppe 
Schullaufbahn-
beratung 1973 
Pädagogische 
Diagnostik 
1975 
Individueller 
Lernprozeß 
entsprechend 
des CAROLLschen 
Modells 
Messung und 
Beurteilung des 
Input, Output 
pädagogischer 
Prozesse 
im Sinne der 
Lerntörderung 
Individuum 
und Umwelt 
Kriterium-
bezogene Tests, 
Schulversuche, 
Umweltmaße 
Instruktion ist 
abhängig von 
einer Kontrolle 
der Lern-
voraussetzungen 
Koordination der 
5 Variablen des 
CAROLLschen Lern-
modells: Fähig-
keit, Ausdauer, 
Gelegenheit zum 
Lernen, Qualität 
des Unterrichts, 
Unterrichts-
verständnis 
HOPF 1975 
Pädagogische 
Verhaltens-
modifikation 
Operante 
Koordinierung: 
Instruktions- und 
Situations-
abhängigkeit 
des Verhaltens 
Alternativen zur 
Instruktion 
im Sinne von 
Intervention 
Lernprozeß 
plus bedingt 
Individuum 
Beobachtungs-
verfahren, 
Häufigkeits-, 
Dauer- und 
Intensitätsmaße. 
Testitems ohne 
Ausgangsrate, 
Modifikationsrate 
Implementation 
differenter Inter-
ventionsformen 
und -ziele. 
Variation von 
Lehr- und Lern-
BIJOU 1970 
HOMME 1974 
2.2. Testtheoretische Grundlagen der Schülerbeurteilung 
Bei der Schülerbeurteilung mit H i l f e vonTests s ind verschiedene Anforde-
rungskriterien zu erfüllen. Die Erörterung der testtheoretischen Grundla -
gen beschränkt sich hier nicht auf Fragen der psychometrischen bzw. stati-
stischen Testtheorie (vgl. GULLIKSEN 1950, M I C H EL 1964, ANASTASI 1969, LIE-
NERT 1969,MAGNUSSON 1969), vielmehr sollen auch persönlichkeitspsycho-
logische Fragen über die „Natur" der testmäßig erfaßten Schülermerkmale 
mit einbezogen sowie Probleme der Verwendung diagnostischer Informa-
tionen zur Entscheidungsfindung bei verschiedenen praktischen Aufga-
benstellungen diskutiert werden (vgl. CRONBACH U.GI.ESER 1965, TENT 1969, 
CRONBACH 1970, KORNMANN 1972, M A N D L U. KRAPP 1972, HELLER 1973b, 
1974/78, 1976, REULECKE U. ROLLETT 1976, ROLLETT 1976, SEITZ 1977b). 
2.2.1. Anfänge der Testpsycbologie 
Erstmals mit individuel len Unterschieden zwischen verschiedenen M e n -
schen befaßte sich GALTON (1822-1911). Er ist der eigentliche Begründer der 
Different teilen Psychologie, die sich mit der Darstellung und Erklärung von 
Unterschieden zwischen den einzelnen Individuen (sog. interindividuellen 
Differenzen) befaßt. D i e différentielle Psychologie ist die eigentliche 
Grundlagenwissenschaft der angewandten Diagnostik. M i t seinen „Unter-
suchungen über menschliche Fähigkeiten" aus demjahre 1882 (Schätzun-
gen der Länge von L i n i e n , Best immung der oberen Hörschwelle, Ordnen 
von Gewichten, Prüfverfahren für M o t o r i k u n d Reaktionsvermögen) regte 
GALTON die diagnostische Testpsychologie an. 
Der Begriff „Test" wurde erstmals 1896 von McKeenCATTELL i m Titel seines 
Buches „Mental tests and measurement" als Bezeichnung für ein psycholo-
gisches Prüfsystem verwendet. McKeenCATTELL hatte damit die Studienbe-
werbe r einer Universität hinsicht l ich ihrer Intelligenz getestet. Danach be-
gann sowohl in Europa als auch i n A m e r i k a eine Wel le der Testent-
wicklung, zunächst ausschließlich i m Bereich sog. Leistungstests („ability-
tests"). BINET u. SIMON entwickelten 1905 i m Auftrag des französischen 
Unterrichtsministeriums ein Verfahren, mit dessen H i l f e geistig zurück-
gebliebene Kinder ausgesondert werden sollten. Daraus ging der weltweit 
bekannte BiNET-SiMON-Intelligenztest hervor. 
Dabei wird für jede Altersstufe zwischen 3 und 13 Jahren eine bestimmte Anzahl 
von Te staufgaben festgelegt, die ein intellektuell normal entwickeltes Kind der ent-
sprechenden Altersklasse lösen können sollte. Die Lösung dieser Aufgaben einer 
Altersreihe wird als Intelligenznorm für die Kinder dieses Lebensalters angesehen. 
Wenn beispielsweise ein 8jähriger alle Aufgaben der Aufgabenreihe für 8jährige 
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löst, gilt er als normal intelligent - vorausgesetzt, daß er auch die Autgaben fürjünge-
re löst. Bleibt ein Kind in seinen Lösungen hinter den Aufgaben seiner Altersreihe 
zurück, so spricht BINET von „Intelligenz-Rückstand", löst es auch Aufgaben eines 
höheren Jahrgangs, deutet dies auf einen „Intelligenz-Vorsprung". Falls z.B. ein 
Kind alle Aufgaben der Altersreihe 8 und die darunter liegenden löst, hat es (unab-
hängig vom Lebensalter) ein „Intelligenzalter" von 8 Jahren. Löst es aus der 8. Jah-
resreihe nur die Hälfte der Aufgaben, hat es ein „Intelligenzalter" von 7V2 (7; 6) Jah-
ren. Vergleicht man dieses ermittelte Intelligenzalter mit dem Lebensalter des Kin-
des, so läßt sich der Intelligenzvorsprung bzw. -rückstand quantitativ bestimmen 
durch die Differenz zwischen Lebensalter (LA) und Intelligenzalter (IA); z.B. erge-
ben ein IA = 9;6 und L A = 8;0 einen Intelligenzvorsprung von 1 lh Jahren, ein IA 
= 7;0 und L A = 8;0 einen Intelligenzrückstand von 1 Jahr. 
A n diesem Beispiel wird bereits das M o d e l l der normorientierten Diagnostik 
individueller Differenzen erkennbar: Das einzelne Indiv iduum wird dabei 
jeweils mit der N o r m einer Bezugsgruppe verglichen. N a c h diesem ersten 
Entwurf von BINET wurde bald die zusätzliche Erkenntnis berücksichtigt, 
daß ein bestimmter Intelligenzvorsprung oder -rückstand je nach dem Le-
bensalter des Kindes unterschiedlich z u bewerten ist. E i n Intelligenzvor-
sprung von einem Jahr bedeutet bei einem 4 jähr igen K i n d relativ mehr als 
bei einem 13 jährigen. Z u r Berücksichtigung dieser Relat ion führte W i l l i a m 
STERN imjahre 1912 den Begriff des Intelligenz-Quotienten (IQ ein. Er wurde 
definiert als 
IA IA 
IQ_ = — , später I Q = — 100. 
L A L A 
Einen I Q = 1 bzw. 100 erhält demnach dasjenige K i n d , dessen Intelligenz-
alter seinem Lebensalter entspricht. Kinder mit einem Intelligenzalter 
über ihrer Entwicklungsnorm (Lebensalter) erhalten einen I Q ü b e r 100. 
Kinder mit einem hinter dem Lebensalter zurückbleibenden Intelligenzal-
ter erhalten einen IQj jn ter 100. Im BiNET-Intell igenz-Test wird diese Be-
rechnungsart des Intelligenzquotienten nach STI-.RN noch immer vorge-
nommen. Die heute übliche Berechnung des IQor ient ie r t sich allerdings 
nicht mehr an einer nach entwicklungspsychologischen Konzepten festge-
setzten Altersnorm, sondern an einer empirisch ermittelten N o r m , d.h. ei-
nem Kennwert für die durchschnittliche Abweichung der einzelnen Person 
v o m arithmetischen M i t t e l der Bezugsgruppe (sog. Abweichungs-\Q}. E i n 
solches Vorgehen bringt vor allem den Vor te i l , daß man den „Intelligenz-
quotienten" (der tatsächlich kein Quotient mehr ist, sondern ein „Stan-
76 
dardwert") ohne Zusatzannahmen auch für das Erwachsenenalter berech-
nen kann (vgl. 2.2.4). 
2.2.2. Kriterien testdiagnostischer Untersuchungen 
Im folgenden sollen einige Charakteristika dafür genannt werden, wann 
man ein diagnostisches Verfahren als „Test" bezeichnen kann und worin 
sich dieses Vorgehen von einer nicht testgebundenen Beurteilungspraxis 
unterscheidet. Für den Begriff Test gibt es i n der Psychologie verschiedene 
Defini t ionen (vgl. SADER 1961, CRONBACH 1970, MICHEL 1964, VUKOVICH 
1964, LIENERT 1969, HELLER 1973b). Als Beispiel sei die Def in i t ion v o n 
MICHEL (1964, S. 19) zitiert, wonach bei e inem Test „unter standardisier-
ten Bedingungen eine Verhaltensstichprobe des Pb provoziert wird , die 
einen wissenschaftlich begründbaren Rückschluß auf die individuelle 
Ausprägung eines oder mehrerer Merkmale des Pb gestattet". A n dieser 
D e f i n i t i o n werden vier Bestimmungsstücke erkennbar. 
(1) E i n Test ist ein Beobachtungs- oder Prüfverfahren, bei dem verschiede-
ne Personen nach den gleichen, festgelegten (standardisierten) Bedingun-
gen beurteilt werden, so daß unterschiedliche Ergebnisse zwischen ver-
schiedenen Personen auf deren individuelle Besonderheiten deuten und 
nicht durch unterschiedliche Untersuchungsbedingungen erklärt werden 
müssen. 
(2) D e r Test stützt sich auf eine Verhaltensstichprobe. D i e durch den Test 
beobachteten Verhaltensausschnitte sollen repräsentativ sein für die ge-
samte interessierende Verhaltensklasse der Person (z.B. repräsentativ für 
die Klasse intelligenten Verhaltens, und/oder die Symptomklasse „An-
strengungsbereitschaft beim Problemlösen"). 
(3) Der Test erfaßt ein genau festgelegtes M e r k m a l der Person (z.B. Intell i-
genz, schulischen Ehrgeiz) oder die Distanz zu einem bestimmten, für 
eine Entscheidung wichtigen Kri ter ium (Erreichen vs. Verfehlen eines be-
st immten Lehr-/Lernziels, Entsprechung oder Distanz z u einem aus 
mehreren Einzelsymptomen beschriebenen Merkmalssymdrom einer be-
st immten Personenklasse u.a.). 
(4) E i n Test klassifiziert entweder die einzelnen Personen (Schüler) in dis-
parate Klassen bzw. Kategorien (z.B. „Hauptschüler", „Realschüler", 
„Gymnasiasten" aufgrund charakteristischer Testprofile), oder er stuft sie 
nach quantitativ kontinuierlichen Ausprägungsgraden eines Merkmals ein 
(Dimensionierung). In beiden Urtei len sind oft auch Vorhersagen auf zu-
künftige Ereignisse impliziert . 
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Diese vier Eigenarten des Tests stehen in einem inneren Begründungszusammen-
hang. So wird z.B. in der Handanweisung eines Tests aufgewiesen, welche besonde-
ren Merkmale eines Pb (Schülers) durch die unter Standardbedingungen erhobenen 
Verhaltensstichproben erfaßt bzw. für welche Kriterien Vorhersagen abgegeben 
werden können. Außerdem verweisen die genannten Kriterien auf Probleme der 
methodischen Exaktheit bei der Gewinnung von Testwerten und ihrer (psychome-
trischen) Gewichtung (vgl. 2.2.3 u. 2.2.4). 
2.2.3. Persönlichkeits- und testtheoretische Voraussetzungen der Schüler-
beurteilung 
D i e verschiedenen Testkonzepte - und somit auch die Schülerbeurteilung 
— basieren vor allem auf zwei Voraussetzungen: 
( l ) E i n e testmäßige BeurteilungvonSchülernsetztinterindividuelleDiffe-
renzen zwischen einzelnen Schülern voraus und w i l l diese darstellen. Dies 
gilt besonders für das gruppennormorientierte und das anforderungsorien-
tierte, indirekt aber auch für das individuumorientierte Testkonzept (vgl. 
2.2.4). Interindividuelle Vergleiche liegen etwa dann vor, wenn ein Klas-
senlehrer mit einem formellen Schulleistungstest (vgl. 2.4.1) oder einem 
informellen Test (vgl. 2.4.2) die Leistungen einzelner Schüler mit dem 
Klassendurchschnitt (Gruppennorm) vergleicht, oder wenn zum Ende der 
4. Grundschulklasse eine Zuteilung der Schüler in verschiedene Lerngrup-
pen bzw. Schulformen der Sekundarstufe (anforderungsorientiert) erfol-
gen sol l . In dem (individuumorientierten) Fal l , in dem ein Beratungslehrer 
beim einzelnen Schüler vorhandene Lernschwierigkeiten unter Einbezug 
des häuslichen Mi l ieus bis hin zur Beachtung konkreter Interaktionsvor-
gänge zwischen Eltern und K i n d (z.B. Aussage der Mut ter : „Du wirst wohl 
wieder nicht aufgepaßt haben") analysiert, beinhaltet die Diagnose selbst 
zunächst nur eine Beschreibung dieses Schülers und seiner persönlichen Si-
tuation. 
In die Auswahl der beim Schüler angewendeten Untersuchungsverfahren 
und der i h m (individuell) gestellten Fra gen sowie i n die Verwertung der dia-
gnostischen Befunde zu einem für diesen Schüler geeigneten Behandlungs-
plan gehen freilich immer auch Vergleiche mit anderen Schülern ein, etwa 
in bezug auf die Lernbedingungen solcher Schüler, bei denen es nicht zu 
Lernschwierigkeiten gekommen ist. Sofern die Darstel lung individueller 
Unterschiede Gegenstand und Aufgabe vonTestuntersuchungen ist, ergibt 
sich die triviale Forderung, daß Unterschiede zwischen verschiedenen 
Schülern tatsächliche Unterschiede sind, die in der Person der Schüler bzw. 
seinen unterschiedlichen Lern- und Sozialisationsbedingungen liegen. 
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Zwischen verschiedenen Schülern beobachtete Merkmalsdifferenzen dür-
fen also nicht auf fehlende Exaktheit (Unzuverlässigkeit) des Testinstru-
ments zurückzuführen sein. V o n daher rührt auch die Forderung nach Ob-
jektivität (mit den Aspekten der Durchführungs-, Auswertungs- und Inter-
pretationsobjektivität), d.h. einer interindividuell einheitlichen Festle-
gung der Untersuchungsbedingungen und Auswertungsschritte, die aller-
dings i m Rahmen der sog. individuumorientierten Diagnostik nicht ohne 
weiteres zu erfüllen ist. Pr inz ip ie l l ist es also notwendig festzustellen, wel-
cher Ante i l von diagnostischen Befunden auf Fehler bei der Messung z u -
rückzuführen ist. Be im gruppennorm- und anforderungsbezogenen Test-
konzept läßt sich diese Frage durch die Berechnung sog. Zuverlässigkeits-
kennwerte überprüfen (vgl. dazu LIENERT 1969, HELLER 1973b, BÜSCHER 
1974/78, LANGFELDT 1974/78). 
Es gibt verschiedene M e t h o d e n zur Bestimmung der Zuverlässigkeit (Réha-
bilitât) eines Tests bzw. einer Messung. Grundsätzlich gilt jedoch folgen-
des: 
Zwischen verschiedenen Schülern werden Unterschiede (Meßwert-Varianz) beob-
achtet, z.B. individuell unterschiedliche Abweichungen vom Gruppenmittelwert, 
individuell unterschiedliche Annäherung an ein mehrdimensionales Anforde-
rungsbild einer Personenklasse oder Varianz um einen Kriteriumswert in einem be-
stimmten Test. Zuverlässig ist ein Test dann, wenn die zwischen verschiedenen 
Schülern festgestellten Unterschiede durch unterschiedliche Ausprägung der Schü-
lermerkmale (gegebenenfalls der erfaßten Merkmale der Schüler-Umgebung) Zu-
standekommen und nur zu einem geringen Teil (idealiter überhaupt nicht) auf 
Unzuverlässigkeiten des Testverfahrens zurückgehen. Man spricht auch davon, daß 
der auf die Schülerbedingungen zurückgehende Anteil an den Ursachen für die 
beobachtete Gesamtvarianz möglichst hoch sein soll (wahre Varianz) gegenüber 
dem auf Unzulänglichkeiten des Tests zurückzuführenden Anteil (Feblervarianz). 
(2) Eine zweite Voraussetzung liegt darin, daß geklärt sein muß, worüber 
ein bestimmtes Testverfahren etwas aussagt. W e n n man die Aussagemög-
lichkeiten verschiedener diagnostischer Testverfahren genauer betrachtet, 
könnte man sagen: Es gibt Verfahren, die überwiegend darauf angelegt 
sind, „richtige" Aussagen zu treffen (was nicht heißt, daß diese Aussagen 
nicht auch nützlich sein können); und es gibt solche Testverfahren, die d i -
rekt darauf angelegt sind, „nützliche" Aussagen z u liefern (vgl. HÖRMANN 
u.a. 1967, S. 103). Richtig zu diagnostizieren ist das Anl iegen der sog. merk-
malsrepräsentierenden Tests. Es sind Testverfahren, die den Ausprägungs-
grad bestimmter Merkmale, z .B . v o n Intelligenz, spezifischen Begabungen 
und Fertigkeiten, von Persönlichkeitsmerkmalen wie Angst, Leistungsmo-
tivation u.a. erfassen (vgl. 2.3.1 und 2.3.2). Voraussetzung dafür ist, daß die 
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i m Test gestellten Aufgaben die angezielten Merkmale tatsächlich inhalt-
l i ch repräsentieren. Somit stellt sich die Frage nach der Gültigkeit (Validität) 
von Testaufgaben. 
Sofern ein Test aus mehreren Einzelaufgaben besteht, stellen sich zwei Fragen. Die 
erste lautet, ob alle Aufgaben eines Tests tatsächlich das gleiche Merkmal prüfen 
bzw.in welchem Ausmaß die einzelnen Testaufgaben dieses Merkmal prüfen; sie be-
zieht sich also auf die „testinterne" Gültigkeit. Das Paradigma hierfür ist i n der klas-
sischen Testtheorie die Bestimmung des jeweiligen „Trennschärfe-Indexes" der ein-
zelnen Testaufgaben. Dieser Trennschärfeindex entspricht dem auf der Basis einer 
größeren repräsentativen Personen-(Schüler-)gruppe ermittelten Korrelationsko-
effizienten für die Übereinstimmung zwischen den Werten der einzelnen Testauf-
gaben und dem aus allen Aufgaben gebildeten Gesamtwert des Tests (vgl. dazu 
LIENERT 1961, S. 90 f.). Testaufgaben, die alle hoch mit dem Gesamtwert korrelieren, 
weisen häufig auch untereinander eine hohe Korrelation auf, sind also in ihrer Zu-
sammensetzung homogen. Aus der Tatsache einer hohen Korrelation zwischen den 
einzelnen Testaufgaben und dem Test-Gesamtwert kann aber noch nicht darauf ge-
schlossen werden, daß alle Aufgaben nur ein einziges gemeinsames Merkmal prü-
fen. Eine hohe Korrelation zwischen zwei Aufgaben kann nicht nur dann Zustande-
kommen, wenn ein einziger Faktor an beiden Aufgaben stark beteiligt ist, sondern 
auch dann, wenn daran mehrere Faktoren gleichermaßen beteiligt sind. 
Anders als auf korrelationsstatistischem Wege geschieht die Aufgabenanalyse nach 
dem logistischen Testmodell von RASCH (1960); vgl. dazu noch FISCHER (1968), WEN-
DELER (1968), FRICKE (1972). Es werden dabei solche Aufgaben zu einem Test zusam-
mengefaßt, bei denen die Beziehung zwischen Merkmalsausprägung der Pbn und 
Lösungswahrscheinlichkeit für die Testaufgabe der gleichen (logistischen) Funk-
tion entspricht. Somit entsteht ein völlig homogener, eindimensionaler Test, bei 
dem alle Personen mit dergleichen Ausprägung des Merkmals in den verschiedenen 
Testaufgaben den gleichen Wert erhalten. In einem nach der Item-Analyse der klas-
sischen Testtheorie zusammengestellten Test dagegen könnten auch bei gleicher 
Merkmalsausprägung in verschiedenen Aufgaben noch unterschiedliche Ergebnis-
se erwartet werden, und zwar aufgrund der nicht eliminierten Abhängigkeit der Mes-
sungen von (weiteren) Person- und Aufgabencharakteristika. 
Kontrovers sinddie Ansichten darüber, ob Tests möglichst aus faktoriell reinen Auf-
gaben (die alle nur ein einziges Merkmal prüfen) bestehen sollten. Unabhängig da-
von, nach welchem Modell eine unifaktorielle Homogenität definiert ist, weicht 
CATTELL (1957) von der Forderung nach reinen Tests in seinem sog. „struktur-psy-
chometrischen Testkonzept" ab. Er begründet dies mit der Tatsache, daß unifakto-
rielle Tests nur Merkmale von einem sehr engen Inhalt prüfen (daher nur spezifische 
Vorhersagen erlauben) und Störfaktoren (z.B. Bedingungen bei der Testdurchfüh-
rung), auf die eine einzelne Aufgabe anspricht, auch alle anderen Aufgaben und so-
mit den ganzen Test beeinflussen. 
Die zweite Gültigkeitsfrage bei solchen Tests, deren einzelnen Aufgaben 
Merkmale repräsentieren, ist die, ob die Gesamtheit aller Testaufgaben tat-
sächlich das angezielte M e r k m a l prüft bzw. welches M e r k m a l denn durch 
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die Gesamtheit der Testaufgaben erfaßt wird („testexterne Gültigkeit"). 
Die Frage, welches M e r k m a l tatsächlich durch ein bestimmtes Testverfah-
ren beurteilt wird, ist absolut kaum zu beantworten. Deswegen besteht die 
Ermitt lung der Gültigkeit eines Tests in der Regel darin, festzustellen, mit 
welchen Außenkriterien (z.B. Schulzensuren, Ergebnisse i n anderen Tests, 
Lehrer-Urteile über bestimmte Merkmale) die Testergebnisse übereinstim-
men. Zur Bestimmung der Gültigkeit eines Tests vgl . u.a. DRENTH (1969), 
LIENERT (1969), HELLER (1973b), LANGFELDT (1974/78). SEITZ (1977a). Es 
kann somit nicht der Anspruch erhoben werden, e in Test messe ein be-
stimmtes M e r k m a l „richtig". Vielmehr muß eine solche Aussage dahinge-
hend modifiziert werden, daß ein Test X das z u einem bestimmten A n t e i l 
erfaßt, was ein Test Y mißt und/oder zu einem bestimmten A n t e i l das, was 
i n einem Außenkriterium Z erfaßt wird usw. 
Bisher wurde über die Gültigkeit von Testaufgaben bei solchen Tests ge-
sprochen, deren Anliegen es ist, ein bestimmtes M e r k m a l z u repräsentieren 
und dieses Merkmal „richtig" z u diagnostizieren. Etwas anders liegen die 
Probleme bei solchen Tests, die direkt darauf zielen, „nützlich" z u diagno-
stizieren und deren Testaufgaben nicht Merkmale , sondern irgendwelche 
Anforderung(en) repräsentieren. M a n könnte i m Gegensatz z u den „merk-
malsrepräsentierenden" hier von „anforderungsrepräsentierenden" Tests 
sprechen. Dabei fällt die Bestimmung der testinternen und der testexter-
nen Gültigkeit gewissermaßen zusammen. D i e einzelnen Testaufgaben 
werden zunächst nicht auf ihre Entsprechung z u einem M e r k m a l überprüft 
und danach ausgewählt, sondern direkt danach, ob sie mit einer bestimm-
ten Anforderung, die an einen Schüler zu stellen ist, übereinstimmen. 
Z u den anforderungsorientierten Tests zählen die Schulleistungstests. Bei ihnen 
sind die Testaufgaben ein A b b i l d der aus klassenübergreifenden Lehr- und 
Bildungsplänen abgeleiteten Unterrichtsinhalte für bestimmte Fächer 
(oder Teilgebiete eines Faches) und für bestimmte Klassenstufen (z.B. D i a -
gnostischer Rechtschreibtest für 4. Klassen). D i e Frage dieser „curricula-
ren" Gültigkeit wird dabei meist nach dem Augenschein überprüft. Bei 
Schulleistungstests wird der einzelne Schüler meist mit dem arithmeti-
schen M i t t e l seiner Bezugsgruppe (z.B. Schülern dergleichen Klassenstufe) 
verglichen. Anforderungsorientierte Tests sind auch die lehr zielorientier ten 
Tests, bei denen einzelne Testaufgaben darüber Aufschluß geben sollen, ob 
ein ganz bestimmtes Lehrziel innerhalb eines Faches von einem Schüler 
erreicht wurde oder nicht. Be i der Gültigkeitsbestimmung spielt hier das 
Pr inz ip der sog. „standardisierten Itemkonstruktion" eine Rolle (vgl. 
BÜSCHER 1974/78), wobei fein nuancierte Varianten der gleichen Testauf-
gabe einer empirischen Gültigkeitsprüfung unterworfen werden. U m ein 
anforderungsrepräsentierendes Testen handelt es sich schließlich auch 
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dann, wenn die Anforderungen selbst durch bestimmte charakteristische 
Testergebnisse definiert s ind. Dies ist etwa der Fal l , wenn für einzelne Per-
sonengruppen (z.B. Schüler bestimmter Schultypen, Leistungskurse, Stu-
dienfächer, Berufsgruppen) die typischen, zwischen den verschiedenen 
Gruppen diskriminierenden Befunde i n verschiedenen Tests und Unter-
suchungsverfahren ermittelt werden. D i e jeweiligen Merkmalsprofi le gel-
ten dann als charakteristische Anforderungsstrukturen für eine Bewährung 
i n dieser Gruppe und als Maßstab für die zukünftige Personzuweisung zu 
einer dieser Gruppen. 
Sind die entsprechenden Vorarbeiten zur Bestimmung der Merkmalsprofile der ein-
zelnen Gruppen geleistet, werden die zukünftig zu beurteilenden Schüler mit den 
gleichen Testverfahren untersucht, die auch bei der Festlegung der gruppendiskri-
minierenden Anforderungsbilder benutzt wurden. Das individuelle Merkmalspro-
fil eines einzelnen wird dann darauf überprüft, zu welchem Gruppenprofil es die 
größte Ähnlichkeit aufweist. Dieser Gruppe wird der Schüler zugewiesen. Umfang-
reiche Grundlagenarbeiten zur Anwendung der Klassifikation in der Schulleig-
nungsermittlung bzw. Schullaufbahnberatung leisteten HELLER und Mitarbeiter 
(HELLER 1970, 1973, 1975, 1976, 1977, ALLINCER U. HELLER 1975, ROSEMANN 1975b, 
1978a, 1978b, HELLER u.a. 1978); siehe auch 2.5.3. 
Weitere Ausführungen über die sog. Testgütekriterien(Ob\zkxiv'\x.ät, Relabili-
tät, Validität) f inden sich i n Band I, S. 37 f. 
2.2.4. Konzepte zur Bewertung von Testergebnissen 
Die diagnostischen Rohdaten (z.B. A n z a h l der gelösten Aufgaben in einem 
Intelligenz- oder Schulleistungstest, A n z a h l der geäußerten Symptome i n 
einem Angst-Test) haben für sich allein wenig Aussagewert. Sie erhalten 
ihre Bedeutung in bezug auf bestimmte Maßstäbe, die dem Diagnostiker 
zur Verfügung stehen. Solche Maßstäbe können sein: 
- der soziale Vergleich mit anderen Schülern (z.B. der gleichen Klassenstufe), 
- der Vergleich mit sachlichen oder externen Kriterien (z.B. Lernzie l einer be-
stimmten Klassenstufe, unabhängig von der Schülerleistung dieserKlas-
senstufe),-
- der Vergleich des untersuchten Schülers mit sich selbst (z.B. bei Prüfung seines 
persönlichen Lernfortschritts gegenüber früheren Untersuchungen). 
V o n den beiden erstgenannten Maßstäben geht die geläufige Unterschei-
dung von normorientierten und lernzielorientierten bzw. kriteriumsorien-
tierten Tests aus (GLASER 1963, PAWLIK 1976). Diese Unterscheidung ist je-
doch nicht ganz korrekt, da auch die lernzielorientierten Tests indirekt an 
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einer N o r m orientiert s ind (vgl. dazu BÜSCHER 1974/78, ROSEMANN 
1974/78b). Bei den normbezogenen Tests werden die Ergebnisse des ein-
zelnen Schülers mit den Leistungen anderer Schüler (Bezugsgruppe) vergli-
chen, bei den lernzielorientierten Tests mit einem relativ gruppenunab-
hängigen, v o n außen gesetzten Leistungsstandard. 
Neben den genannten Bezugssystemen gibt es schließlich den i n d i v i d u u m -
bezogenen Beurteilungsmaßstab. Seine testpraktische Bedeutung ist je-
doch weit geringer als die der beiden anderen Bewertungsmaßstäbe. 
N o r m e n basieren auf repräsentativen Testergebnissen bestimmter Eichpo-
pulationen, d.h. Angehöriger interessierender Bezugsgruppen (z.B. Alters-
gruppe, Schulform, Berufsgruppe usw.). E i n einzelner Schüler kann jeweils 
mit mehreren solcher Bezugsgruppen (Eichpopulationen) verglichen wer-
den, indem er für seinen indiv iduel len Testwert verschiedene (bezugsgrup-
penspezifische) Normwerte erhält. In der Praxis werden zwei Typen solcher 
Normwerte benutzt: Prozentrang-Normen und Standardwert-Normen. 
Das Prinzip der Prozentrang-Normierungist dabei folgendes: Für jeden in derEichpo-
pulation gewonnenen Test-Rohwerte wird ermittelt, welchen Rangplatz er in der 
nach Größe geordneten Reihenfolge aller Rohwerte einnimmt - basierend auf der 
Häufigkeitsverteilung aller Rohwerte in der Eichpopulation. Dem individuellen 
Rohwert eines später untersuchten Pb wird der jeweilige Prozentrang zugeordnet, 
der diesem Rohwert auch in der Eichpopulation entsprach. Bei der Prozentrang-
Normierung handelt es sich also um die Bestimmung der Position eines Rohwertes 
in der aufsteigenden Reihe alle Rohwerte. 
Das Prinzip der Standardwert-Normierung, worunter die heute übliche Berechnung 
des Intelligenzquotienten fällt, besteht darin, anzugeben, wie weit der Rohwert ei-
ner individuellen Person vom arithmetischen Mittel der Bezugsgruppe abweicht, 
wobei gleichzeitig berücksichtigt wird, wie hoch die in der Bezugsgruppe zu beob-
achtende durchschnittliche Abweichung vom Mittelwert ist. Bei gleichem arithme-
tischen Mittel mögen in einer Bezugsgruppe die einzelnen Rohwerte durchschnitt-
lich weit (stark) oder durchschnittlich eng (gering) um das arithmetische Mittel 
„streuen". Neben dem arithmetischen Mittel der Bezugsgruppe ist zur Berechnung 
der Standardwert-Normen also noch ein zweiter Kennwert der Bezugsgruppe erfor-
derlich, nämlich ein Kennwert für die durchschnittliche individuelle Abweichung 
vom arithmetischen Mittel. Hierfür steht in der Statistik die sog. Standardabwei-
chung (vgl. Bd. I, 1.4.2). 
Bei der Umrechnung des Test-Rohwertes eines Pb in den zugehörigen Standard-
wert (Grundsymbol : z) wird dieser Rohwert (X]) ausgedrückt als Abweichung vom 
arithmetischen Mittel der Gruppe (MQ r ) , gemessen in der Größe des empirisch ge-
wonnenen Betrages für die Standardabweichung der Gruppe (Sc r), also 
Individueller Standardwert: Z; = — ! 
s G r 
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Vom Grundmodell der Standardwert-Normierung (der z-Skala) lassen sich dann 
auch Umrechnungen in andere Standardwert-Skalen vornehmen, die bei verschie-
denen gängigen Tests berücksichtigt werden, z.B. (Abweichungs-JIQSkala, T-Wert-
Skala (nach TERMAN) u.a. (vgl. MICHEL 1964, LIENERT 1969, HELLER 1973b, SEITZ 1977, 
LANCFELDT 1974/78). 
W i e bereits oben angesprochen, besteht die Schwierigkeit, psychische 
Merkmale (z.B. Intelligenz, Angst) i n bestimmten Testaufgaben absolut zu 
repräsentieren. Daher kann etwa aus der Lösung einer bestimmten Intell i-
genztestaufgabe nicht gesagt werden, ob ein Pb „absolut" mehr oder weni-
ger intelligent ist. Aussagen über die quantitative Ausprägung eines Merk-
mals wurden daher in der psychologischen Testtheorie bis vor kurzem nur 
über den sozialen Vergleich, über den Vergleich mit der Gruppennorm 
abgegeben. Neuerdings wird durch A n w e n d u n g des logistischen Testmo-
dells von RASCH (1960) versucht, durch ein besonderes Vorgehen der Test-
analyse, Tests aus solchen Aufgaben zu konstruieren, die rein nur ein be-
stimmtes M e r k m a l prüfen — und zwar alle Aufgaben das gleiche (vgl. 
FISCHER1968, WENDELER 1968,FRICKE 1972). Unabhängig v o n den verschie-
denen methodischen Schwierigkeiten (wie A u f w a n d an Versuchspersonen-
zahl , Rechenaufwand u.a.) bleibt die Frage nach der Vorhersagenützlicbkeit 
der damit erfaßten, inhalt l ich sehr engen Person-Merkmale bestehen. Eine 
absolute Merkmalsdiagnostik wird erst dann zweckmäßig, wenn gleichzei-
tig die Anforderungen im pädagogischen Bereich eindeutig identifiziert 
sind und geklärt ist, inwieweit das Erreichen dieser Anforderungen in 
Abhängigkeit v o n Personenmerkmalen (bzw. Umgebungsmerkmalen) des 
Schülers steht. 
Bei der anforderungsbezogenen Beurteilung(zv/eiten Ar t der normorientierten 
Beurteilung) interessiert nicht der soziale Vergleich i m H i n b l i c k auf Rang-
ordnungsentscheidungen, hier sollen vie lmehr Leistungsstarken oder 
-schwächen in bezug auf bestimmte Lehrziele usw. diagnostiziert werden: 
Hat der einzelne Schüler dieses Lehrziel erreicht? W i e weit ist er davon 
noch entfernt? 
Solche Entscheidungen können aber auch mittels eines Tests getroffen wer-
den, der primär auf einen sozialen Vergleich angelegt ist; etwa wenn bei ei-
nem Schulleistungstest diejenige Testleistung, die zu einem bestimmten 
Prozentrang führt, auch einem festdefinierten Leistungsstandard genügt. 
Dennoch besteht bei der Überprüfung der Entsprechung z u Lernzielen ei-
ne andere Entscheidungssituation u n d eine andere Bewertungsproblema-
tik. Beispielsweise setzt die Bewertung nach sozialem Vergleich eine 
Streuung der Testergebnisse voraus, während eine Bewertung nach A n f o r -
derungen auch dann s innvol l sein könnte, wenn zwischen verschiedenen 
Schülern keine Unterschiede bestehen oder zumindest keine Normalver-
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teilung über kontinuierl iche Merkmalsabstufungen, sondern nur eine Ver-
teilung der Schüler in zwei Ausprägungsgraden (LehrVLernzie l erreicht vs. 
nicht erreicht) vorliegt. A u s diesem Grunde werden für Entscheidungen 
über das Erreichen von Anforderungen (Lernziele, Lehrziele) neuerdings 
eigene (sog. lernzielorientierte bzw. kriteriumsorientierte) Tests entwik-
kelt, bei denen sich andere testtheoretische Probleme und Notwendigkei-
ten stellen, als bei den auf sozialen Vergleich angelegten (vgl. BÜSCHER 
1974/78). D i e Problematik dieser Verfahren liegt darin, daß zunächst die 
Anforderungsnorm eindeutig beschrieben und klar in konkrete Verhal-
tensaspekte (die sich auch i n Testaufgaben umsetzen lassen) spezifiziert 
werden müssen. Die Kons t rukt ion solcher lernzielbezogener Tests hängt 
daher eng mit der Curr iculumforschung zusammen. 
Bei der dritten Art derBewertungvon Testbefunden, nämlich der Beschreibung 
des Individuums ohne Vergleich mit einer externen oder Gruppennorm, 
könnte zunächst die Frage aufkommen, w o z u eine solche Beurteilung über-
haupt vorgenommen w i r d , wenn eine Bewertung der Testergebnisse 
anscheinend ausbleibt. Letzteres ist aber nicht der Fa l l , denn auch hier f i n -
det eine Bewertung der Testbefunde statt. W i r d beispielsweise bei einem 
Schüler mit offen erkennbaren Lernschwierigkeiten das Bedingungsge-
flecht von Lernleistung, Lernmot ivat ion , emotionalen Reaktionstenden-
zen, elterlichen Erziehungseinstellungen u n d -praktiken zunächst diagno-
stisch ermittelt, so schließt sich eine Bewertung dieser individuellen Per-
sönlichkeitsstruktur des Schülers an. Die Bewertung besteht hier im Ver-
gleich der individuel len Befunde mit Grundkenntnissen über störungs-
freie Persönlichkeitsstrukturen u n d Umweltbezüge. D i e individuel l orien-
tierte Beurteilung ist meist nicht auf einige wenige, klar abgegrenzte Merk-
male oder möglichst eng umschriebene Lernzielegerichtet, sondern inhalt-
l i c h weiter und komplexer angelegt. Zusätzlich zielt sie nicht auf die Beur-
teilung v o n „Dimensionen" (Personmerkmale oder Lernzielanforderun-
gen), sondern auf spezifische „habits" bzw; funktionale Verhaltenseinheiten 
(vgl. KANFER U. SASLOW 1974, SCHULTE 1974), d.h. auf konkrete Verhaltens-
weisen i n einer ganz bestimmten Situation (z.B.: E i n Schüler neigt dazu, 
die Hausaufgaben zu unterbrechen, wenn er auf der Straße spielende K i n -
der hört). D i e individuel l orientierte Beurteilung ist i n der Regel weniger 
eine reine Persondiagnostik, sondern eine Diagnostik der Person des Schülers 
in Wechselwirkung mit seinen sozialen Lebensbedingungen. Besonders i n der 
verhaltentherapeutischen Diagnost ik(vgl . KANFF.RU. SASLOW 1974, SCHULTE 
1974 u. 1976, BARKFY u.a. 1976) wird den Bedingungen, unter denen ein 
Schülerverhalten auftritt oder ausbleibt, den Abhängigkeiten zwischen 
Verhaltensänderung u n d Umwel t re izen oder inneren Reizen (Gedanken, 
Gefühlen, Einstellungen, Meinungen) Beachtung geschenkt. Individuell 
85 
orientiert ist in der Praxis die Schülerbeurteilung immer dann, wenn es gii t, 
die Ursachen für ein Problemverhalten des Schülers z u erkennen und auf-
grund der diagnostischen Befunde ein Programm zur erzieherischen bzw. 
therapeutischen Beratung und Behandlung (Verhaltensmodifikation) des 
Schülers z u entwerfen. Im Rahmen eines längerfristigen Prozesses werden 
dann die früheren individuel len Befunde eines Pb auch z u Bewertungs-
maßstäben für später erhobene diagnostische Befunde. Anstelle des Ver-
gleichs eines Individuums mit sozialen oder mit sachlich-externen Bezugs-
normen tritt der Vergleich des Individuumsmit sich selbst(z.B. Beurteilung v o n 
Lernfortschritten eines Schülers, unabhängig v o n den Lernleistungen 
anderer Schüler oder unabhängig v o m Erreichen eines bestimmten Lern-
ziels; individuelle Verläufe der Änderung der Lernmotivation) . 
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2.3. Diagnose relevanter Lernvoraussetzungen 
Als Lernvoraussetzungen seien hier sowohl kognitive u n d nicht-kognitive 
Persönlichkeitsmerkmale (Schulervariablen) als auch eine Reihe von Einfluß-
variablen des sozialen Lernumfeldes (Schule, Famil ie , Peer-group) angespro-
chen. Diese bilden die wichtigsten Determinanten der (Schul-)Leistung (vgl. 
2.1.3.), deren Kenntnis für die Erklärung zurückliegender bzw. aktueller 
Lernprozesse unentbehrlich ist. So können wirksame pädagogisch-psycho-
logische Behandlungs- oder didaktische Maßnahmen häufig erst dann ge-
zielt eingesetzt werden, wenn die Ursachen für das Leistungsversagen auf-
gedeckt bzw. - allgemeiner - die Bedingungen für individuel le Lernlei-
stungsdifferenzen zuvor analysiert worden s ind. Unter dem Zielaspekt der 
Vorhersage künftigen Verhaltens, etwa der Schul- oder Studienerfolgspro-
gnose, repräsentieren diese Variablen auch Prädiktoren (vgl. 2.5.1). 
Im folgenden sollen die wichtigsten Ansätze zur Erfassung u n d Be urteilung 
relevanter Lemvoraussetzungen, vorab i m schulischen Kontext , erörtert 
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werden. D i e Behandlung der einzelnen Bedingungskomplexe in verschie-
denen Abschnitten darf jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, daß in der 
diagnostischen Praxis stets sämtliche Bereiche einschließlich entsprechen-
der Interaktionseffekte Berücksichtigung f inden müssen (vgl. 2.5 u. 2.6). 
Zunächst sei auf die Probleme der Intelligenzmessung, d.h. der Diagnose 
kognitiver Lernbedingungen, eingegangen. 
23. L Erfassung kognitiver (intellektueller) Fähigkeiten 
Intelligenz- bzw. Fähigkeitstests einerseits und (Schul-)Leistungstests 
andererseits unterscheiden sich vor allem hinsichtl ich ihrer Funktion und 
ihres Inhaltes. Während die Funktion v o n Fähigkeitstests i m Bildungswesen 
vorab in der Vorhersage künftiger Lernleistungen (z.B. Schulleistung oder 
Schulerfolg) zu sehen ist, dienen Leistungstests gewöhnlich der Beurteilung 
zurückliegender Lernergebnisse (siehe oben). Allerdings können auch 
Leistungs(test)daten als Prädiktoren für die Verhaltensvorhersage verwen-
det werden (vgl. 2.5.1 u . 4.2.2.1). Unter dem Inhaltsaspektv/ire z u fordern, 
daß „Fähigkeitstests e in geringeres Ausmaß an 'Unterrichtsbezogenheit ' 
aufweisen und Validität zur Selektion und Voraussage besitzen, während 
der Inhalt v o n Leistungstests ein hohes Ausmaß an 'Unterrichtsbezogen-
heit' und die Beurteilung der Inhaltsvalidität e in gutes Ergebnis aufweisen 
sollten" ( G A G E u. BERLINER 1977, S. 749). Praktisch sind diese Forderungen 
nur bedingt zu erfüllen. Weder gibt es „reine" Intelligenztestaufgaben i m 
Sinne kultur- und somit bildungsunabhängiger (sog. culture free oder fair) 
Tests, noch sind „reine" Leistungsprüfungen i m Sinne begabungsunab-
hängiger Lerneff izienzkontrol len denkbar. Trotzdem ist diese Unterschei-
dung diagnostisch zweckmäßig und sollte z u größerer Sorgfalt bei der 
Aufgabenkonstruktion beider Testformen anregen. 
2.3.1.1. Bereich der kognitiven Schülermerkmale 
Z u den kognitiven Persönlichkeitsmerkmalen zählt der gesamte Wahrneh-
mungs- u n d Denkkomplex, der aus einer Reihe v o n Untergruppen sog. 
Wahrnehmungsfaktoren (z.B. Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Raumwahr-
nehmung und räumliche Vorstellungskraft, Gestalt- und Dingwahrneh-
mung) sowie den eigentlichen Denkfähigkeiten (z.B. sprachgebundenes, 
rechnerisches, anschauungsgebundenes oder abstrakt-logisches Denken, 
kognitive Stile, Problemsensitivität und Problemlösungsfähigkeit, O r i g i -
nalität, Flexibilität usw.) besteht. Diese werden meistens unter den (hypo-
thetischen) Konstruktbegriffen „Intelligenz" und „Begabung" zusammen-
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gefaßt (vgl. HELLER 1976) u n d repräsentieren überdauernde Verhaltensdi-
mensionen der (Schüler-)Persönlichkeit. 
„Ein ansehnlicher Anteil dieser Dimensionen hat sich als hinreichend stabilgegcn-
über Zeitunterschieden, hinsichtlich Populationsgruppenunterschieden und ge-
über Variablensubstitution erwiesen" (HERRMANN 1972, S. 255). 
Dieser weite Bereich intellektueller Verhaltensaspekte definiert den kogni-
tiven Merkmalskomplex, dem neben motivat ionalen und anderen nicht-
kognitiven sowie sozio-kulturellen Bedingungsfaktoren i m H i n b l i c k auf 
den Lernerfolg die relativ größte Bedeutung zukommt. Daß es sich hierbei 
u m recht unterschiedliche Fähigkeiten handeln kann, betont auch KLAUER 
( 1977, S. 92). Er hält es deshalb fürwenigsinnvoll, von „allgemeiner Lernfä-
higkeit" z u sprechen und läßt diesen Begriff allenfalls für die schulische Lern-
fähigkeit gelten. Diese wäre i n etwa mit der testmäßig erfaßten Intelligenz 
i m K F T 1-3 bzw. K F T 4 - 1 3 (HELLER u.a. 1975/76, 1978/79) identisch u n d 
würde die Dimensionen 
— Sprachverständnis bzw. sprachgebundenes Denken, 
- arithmetisches Denken und Rechenfähigkeiten, 
— anschauungsgebundenes Denken u n d konstruktive Fähigkeiten, 
- Beziehungserkennung u n d schlußfolgerndes Denken 
umfassen. Beschreibungskategorien dieser A r t deuten immer komplexe 
(Lern-)Fähigkeiten an, unabhängig v o m jeweiligen Intel l igenzmodell (vgl. 
B d . I, 3.1). Für schulische bzw. pädagogisch-psychologische Zwecke der 
Intelligenzdiagnostik hat sich die Klassi f ikat ion i n verbale, numerische 
und nonverbale Fähigkeitsdimensionen bewährt, die letztl ich auf THORN-
DIKES (1927) Unterscheidung v o n abstrakt-theoretischer, handlungs-prak-
tischer und sozialer Intelligenz zurückgeht. N i c h t nur haben sich die Fakto-
ren des sprachlichen und numerischen Denkens vielfach als besonders 
wichtig für den Schul erfolg herausgestellt (vgl. 2.1.3), förderungsdiagno-
stisch ist vor allem die Unterscheidung zwischen verbaler u n d nonverbaler 
Intelligenz insofern v o n Interesse, als sich sozio-kulturelle (familiäre) 
Sprachbarrieren oer auch unzulängliche schulische Förderungvs. erhöhte 
Anforderungen i n diesen Bereichen (z.B. Fremdsprachenunterricht) vor 
allem i n den sprachlichen Intelligenztestleistungen auswirken und n o n -
verbale Intelligenztestergebnisse davon weit weniger betroffen sind. Ent -
sprechende Testleistungsdifferenzen geben somit wichtige Hinweise für 
eine gezielte Begabungs- u n d Bildungsförderung (vgl. 5.1 u . 5.3). D i e 
genannten Dimens ionen stellen nur grobe Verhaftensklassen dar, die 
jeweils unterschiedliche Intelligenzfaktoren i m Sinne verschiedener Ver-
haltens- oder auch Materialaspekte (der Aufgabenprobleme) repräsentie-
ren. 
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2.3.1.2. Meßtheoretische Überlegungen i m Zusammenhang mit den 
Testgütekriterien 
Bereits die Anfänge der psychologischen Testdiagnostik sind mit Proble-
men der Fähigkeitsmessung verbunden, wobei medizinische und/oder 
pädagogische Interventionsmöglichkeiten häufig die eigentliche Trieb-
feder für diagnostische Untersuchungen waren (vgl. 2.2.1 sowie ANASTASI 
• 1961, WECHSLER 1964, GROFFMANN 1971, SCHMID 1975 u.a.). Entsprechend 
waren die testtheoretischen Ansätze psychologischer Diagnostik über-
haupt lange Zeit mit Meßmodellen der Intelligenzdiagnostik identisch. 
Grundlage der meisten Intelligenztests ist deshalb die „klassische** Test-
theorie, deren Kernbestandteil das Meßfehlerkonzept bildet (vgl. 2.2.3). 
Intelligenz- oder Kognit ive Fähigkeitstests u.a. sind standardisierte Prüf-
verfahren, die bestimmte Mindestanforderungen der sog. Testgütekrite-
rien (Objektivität, Réhabilitât, Validität) erfüllen müssen; darüber hinaus 
sind operationalisierte Vergleichsmaßstäbe (Testnormen) für die Interpre-
tation der Untersuchungsbefunde erforderlich (vgl. 2.2.4). H i e r sollen nur 
noch einige spezifische Methodenprobleme der Intelligenz- und Schuleig-
nungsdiagnostik angesprochen werden (vgl. ausführlicher HELLER 1973b 
u. 1976a, HELLER U.PFISTNER 1977, STEFFENS 1977a U . 1977b, SCHÖN-GAEDIKE 
1978). 
(1) Die Objektivität stellt bei den neueren Intelligenz- u n d Fähigkeitstests 
kein besonderes Problem dar. Sie kann als gesichert gelten, wenn die Unab-
hängigkeit der Testergebnisse v o n der Person des Testleiters (Lehrers, 
Schulpsychologen usw.) gewährleistet ist. Dies erfordert genaue Instruktio-
nen für die Testdurchführung, -auswertung u n d -interpretation, die schrift-
l i ch (im sog. M a n u a l oder Testbeiheft) niedergelegt sein müssen. D e r G r a d 
der intersubjektiven Übereinstimmung in den bezeichneten Punkten be-
stimmt die tatsächliche Objektivität eines Intelligenztests. 
(2) Die Réhabilitât (Zuverlässigkeit) betrifft dieformale Genauigkeit^on Intel-
ligenztestwerten bzw. beliebigen Meßinstrumenten. Eine bekannte D e f i -
nit ionsformel lautet deshalb: Réhabilitât ist die Genauigkeit, mit derein Test 
das mißt, was erfaktisch mißt — ohne Rücksicht auf den jeweiligen Meßin-
halt (Frage der Validität). Ähnlich wie bei der Objektivität gibt es auch 
hier verschiedene Reliabilitätsaspekte, wobei in bezug auf Intelligenztests 
folgende Standardmethoden zur Réhabilitatsbestimmung bevorzugt wer-
den (vgl. HELLER 1973b, S. 6 5 f ) : 
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- Retest-Methode: Gemeint ist hier die Durchführung einer zweimaligen Untersu-
chung mit dem gleichen (Intelligenz-)Test an ein und derselben Population 
(Schülergruppe). Anschließend werden die Ergebnisse aus Erst- und (nach einem 
zeidichen Intervall durchgeführter) Zweittestung korreliert, um den Zusammen-
hang beider Meßvariablenreihen zu ermitteln. Je höher der Korrelationskoeffi-
zient ausfällt, desto besser ist die Stabilität àç.i Testergebnisse über einen gewissen 
Zeitraum hinweg. Die Ermittlung der Retest-Reliabilität ist jedoch nur dann 
sinnvoll, wenn keine Wiederholungseinflüsse (z.B. Lerneffekte) auftreten bzw. 
sich solche Einflüsse bei allen Pbn gleichmäßig auswirken, was bei Intelligenz-
tests im allgemeinen angenommen werden kann. 
Die Retest-Reliabilität gibt somit darüber Auskunft, wie genau die (Intelligenz-) 
Testwerte überdauernde interindividuelle Merkmalsunterschiede (z.B. der ko-
gnitiven Lernfähigkeiten) erfassen. Da praktisch immer auch unerwünschte Ein-
flüsse der „äußeren" Testsituation in das diagnostische Ergebnis mithereinspie-
len, woraus die sog. Fehlervarianz (d.h. die Abweichung der gemessenen Werte 
von den „wahren" Werten) resultiert, sind Stabilitätsuntersuchungen nach der 
Retest-Methode zur Schätzung der Fehlerbeeinträchtigung (Fehlervarianz) bei 
Intelligenztests unerläßlich. 
- Paralleltest-Met'bode/Dieses Verfahren zurReliabilitätsschätzung ist nur bei Tests 
mit gleichwertigen Parallelformen anwendbar. Strenggenommen wird damit nur 
die Parallelität, d.h. Äquivalenz der Jestformen (A und B) durch - alternative 
oder simultane - Applikation der beiden Testformen und anschließender Korre-
lation der Ergebnisse kontrolliert. Sofern man Retest- und Paralleltestmethode 
kombiniert, also bei derTestwiederholung jeweils die Parallelform darbietet, wer-
den „äußere" und „innere" Fehlerquellen gleichzeitig erfaßt. Dieses Vorgehen 
empfiehlt sich nicht nur bei Intelligenztests, sondern auch bei Leistungsprüfun-
gen und wird vielfach als „beste" Reliabilitätsschätzung angesehen. 
- Halbierungsmethode (Split-Half-Reliabilität): Da der Untersuchungsaufwand rela-
tiv gering ist, dient dieses Verfahren häufig zur Reliabilitätsbestimmung von 
Intelligenztests, aber auch von Schulleistungstests u.a. Seine Anwendung ist je-
doch nur erlaubt, wenn der betr. Test in faktoriell gleichwertige Hälften geteilt 
werden kann. Es verbietet sich im allgemeinen bei Speed-Tests, d.h. Tests mitzeit-
licher Begrenzung der Durchführung //Whomogener Aufgabenschwierigkeit der 
Testskalen. Da Intelligenztests gewöhnlich Power-Tests (Niveautests) mit gestuf-
ten Aufgabenschwierigkeiten darstellen, wobei mögliche Zeitbegrenzungen von 
sekundärer Bedeutung im Hinblick auf das Testergebnis sind, gewährt die Split-
Half-Reliabilität nützliche Zusatzinformationen (zur Retest-Reliabilität) über 
die Meßgenauigkeit intellektueller Fähigkeitsdiagnosen bzw. -prognosen. 
- Analyse der Inter-Item-Konsistenz. Diese Methode stellt praktisch eine Ausdehnung 
des Halbierungsverfahrens dar, wobei die Aufteilung in soviele Testteile mög-
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lieh ist, wie Items (Aufgaben) vorliegen. Ansonsten gelten ähnliche Voraussetzun-
gen wie bei der Split-Half-Methode. 
Im H i n b l i c k auf die Interpretation v o n Testprofilen, etwa i n der Schul-
oder Berufseignungsdiagnostik, gilt die Forderrung, daß nicht nur die 
einzelnen Testskalen (z.B. Untertests einer Intelligenztestbatterie) h i n -
reichend reliabel sind, sondern auch die Profilreliabilität gesichert sein 
muß (vgl. LIENERT 1969, S. 371 f f ; HELLER 1973b, S. 157 f f ; STEFFENS 
1977b, S. 143 f f ) . Objektivität und Réhabilitât s ind zwar notwendige, 
aber keine hinreichenden Voraussetzungen für treffsichere Intelligenz-
diagnosen. Die Schlüsselrolle i m hierarchischen Gefüge der Testgüte-
kriterien spielt deshalb die Validität, deren Sicherung bzw. Nachweis 
nicht nur i n der Fähigkeitsbeurteilung vielfach z u m Hauptproblem wird . 
(3) Die Validität (Gültigkeit) meint die Genauigkeit, mit derein Test das mißt, 
was er messen soll Bei der Val idierung v o n Inelligenztests u.a. sind p r i n z i -
pie l l zwei Schlußweisen v o n Bedeutung (vgl. HELLER 1973b, S. 73 f f ) : 
- Schluß vom Testverhalten des Pb auf sein Verhalten außerhalb der Untersu-
chungssituation mit den Varianten des Repräsentationsschlusscs, d.h. direktem 
Schluß auf das Verhalten außerhalb der Testsituation (Inhaltsvalidierung), und 
des Korrelat ionsschiusses, der für die Errr^ittJung der Übereinstimmungs- und Vor-
hersagevalidität bedeutsam ist. 
- Schluß vom Testverhalten auf „Dispositionen", „Fähigkeiten" oder „Eigenschaf-
ten", die als für das beobachtete Verhalten konstituierend (hypothetisch) ange-
nommen werden. Relevant ist hier die sog. Konstruktvalidierung. 
Entsprechend dem Einteilungsvorschlag der A P A (American Psychologi-
cal Association) aus dem Jahre 1954 bzw. 1966 werden heute folgende V a l i -
ditätsarten bzw. Validierungsverfahren unterschieden. 
- Inhaltsvaliditat (Content Validity): Diese ist im allgemeinen nicht numerisch zu 
bestimmen, sondern wird aufgrund logischer oder „trivialer" Überlegungen von 
Experten akzeptiert. Das geforderte Testverhalten wird dabei als repräsentative 
Stichprobe des Verhaltensuniversums aufgefaßt. So gestattet etwa das Ergebnis 
eines Rechentests den Schluß, daß der Pb ähnliche Rechenaufgaben auch außer-
halb der Testsituation gleich gut lösen wird. Ebenso kann man von einem Recht-
schreibungstest annehmen, daß er (in erster Linie) Rechtschreibkenntnisse prüft. 
Sieht man einmal davon ab, daß die inhaltliche Validität der Testaufgaben be-
reits eine notwendige Vorbedingung für die Kriteriumsvalidität darstellt (wes-
halb DRENTH 1969 die Inhaltsvalidität als Aspekt der Réhabilitât ansieht), so muß 
hier vor allem vor der Gefahr der Überinterpretation im Sinne ungerechtfertigter 
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Schlußfolgerungen gewarnt werden. Das Beherrschen von Vokabeln ist beispiels-
weise nicht notwendigerweise ein Indikator für besondere Sprachgewandtheit 
oder gar Fremdsprachenbegabung. Für die Validierung von Intelligenz- und Fä-
higkeitstests i. e. S. kommt dieses Verfahren deshalb nur ausnahmsweise in Frage; 
seine größte Bedeutung liegt zweifellos im Bereich der Schulleistungsdiagnostik 
(vgl. 2.4). 
- Kriterienbezogene Validität: Gemeint ist damit die Validität als Korrelation mit 
einem „Kriterium", d.h. es liegt hier ein Korrelationsschluß zugrunde. Sofern 
die Korrelation in bezug auf eine direkt meßbare Kriteriumsleistung bzw. ent-
sprechende Schätzurteile erfolgt, spricht man von „äußerer kriterienbezogener 
Validität". Diese wäre etwa dann gegeben, wenn als (äußeres) Validitätskriterium 
für einen Ängstlichkeitstest der Hautwiderstand herangezogen werden würde. 
Da bei Intelligenz- oder auch Leistungsprüfungen in anderen Verhaltensberei-
chen (z.B. Konzentrationstests) objektiv bewertbare Kriteriumsleistungen direk-
ter Beobachtung unzugänglich sind, somit „äußere" Kriterien für die Korrela-
tion nicht zur Verfügung stehen, zieht man hier „innere" Validitätskriterien in 
Form von (bewährten) anderen Intelligenztests oder Lehrerurteilen über die Be-
gabung heran. Jedoch ist die Gefahr der Zirkularität bei einem solchen Validie-
rungsvorgang zu bedenken. 
Ubereinstimmungsvalidität (Concurrent Validity) als Aspekt der kriterienbezogenen 
Validität äußert sich demnach in einer hohen Ubereinstimmung zwischen (In-
telligenz-)Test und Kriterium, wobei das Test- und das Kriteriumsverhalten 
gleichzeitig erhoben werden. Dies ist die weithin gängige Form der kriterienbe-
zogenen Validierung von Intelligenztests zur Erfassung der Diagnosegühigke'it. 
Vorhersagevalidität(Predictive Validity) hingegen ist gefordert, wenn Tests zur Pro-
gnose künftigen Verhaltens, z.B. Intelligenztests zur Schul- und Studienerfolgs-
prognose, herangezogen werden sollen. Dabei liegt das Bezugskriterium (Schul-
bzw. Studienerfolg) in ferner Zukunft und kann für die Korrelation mi t dem Test 
erst später ermittelt werden. Je nach der Länge des gewünschten Vorhersagezeit-
raumes sind dazu mehr oder weniger aufwendige und zeitraubende Längsschnitt-
untersuchungen erforderlich, weshalb echte (längerfristige) Validierungsstudien 
dieser Art selten sind (z.B. KF.MMI.ER 1976, HANKE u.a. 1978, HELLER u.a. 1978). 
- Konstruktvalidilät (Construct Validity): Diese soll die Übereinstimmung des Tests 
mit dem zugrunde liegenden (hypothetischen) Konstrukt aufdecken, also Aus-
sagen darüber erlauben, was der Test hinsichtlich eines bestimmten Konstrukts 
(z.B. Kreativität) mißt. Während bei der kriterienbezogenen Validität vor allem 
der Zusammenhang zwischen Testergebnis und Kriteriumsverhalten interessiert, 
ist für die Konstruktvalidität eine explizite Theoriebasis unerläßlich. „Die Kon-
struktvalidität zielt direkt ab auf die psychologische Analyse der einem Test zu-
grundeliegenden Eigenschaften und Fähigkeiten, also auf Beschreibungsmerk-
male, die nicht in eindeutiger Weise operational erfaßbar sind, sondern theore-
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tischen Charakter haben, wobei freilich eine empirische Basis gegeben ist" (LIE-
NERT 1969, S. 17). 
Praktisch geht man bei der Konstruktvalidierung so vor: Zunächst wird das Kon-
strukt in ein theoretisches Bezugssystem eingeordnet, um daraus empirisch veri-
fizierbare Hypothesen abzuleiten. Konstrukte werden also hier „nicht auf Be-
obachtbares reduziert (wie es z.B. bei einer operationalen Definition geschieht), 
sondern so in ein 'nomological network' eingebaut, daß Voraussagen - und zwar 
exakt prüfbare Voraussagen — über Beobachtbares möglich werden" (HÖRMANN 
1961, S. 49). Anschließend werden Modifikationen nach größerer Genauigkeit 
und Stimmigkeit vorgenommen, womit eine optimalere Einordnung ins Bezugs-
system erreicht werden soll. HÖRMANN bezeichnet diesen Vorgang als „Prozeß der 
sukzessiven Approximation". Daraufhin können die klassischen Validierungs-
techniken (siehe oben) eingesetzt werden. 
Nach WESTMEYER (1972, S. 87) ist demnach (zusammenfassend) unter Konstrukt-
validierung jener Vorgang zu verstehen, „der zu einer Aussage über die Validität 
einer Konstruktanahme führt". Ein beliebtes Verfahren der Konstruktvalidie-
rung speziell bei Intelligenztests stellt die sog. Faktorenanalyse dar (vgl. Bd. I, 
3.1.2.2 u. Bd. II, 5.1.3.2). Durch empirische Überprüfung mehrerer Intelligenz-
konstrukte mit Hilfe dieses mathematischen Modells, das auf Korrelationsanaly-
sen basiert, soll eine größere Klarheit über den strukturellen Zusammenhang 
intellektueller Verhaltensweisen gewonnen werden. Die meisten neueren Fähig-
keitstests sind an entsprechenden Faktorenmodellen der Intelligenz orientiert 
(z.B. KFT, LPS bzw. PSB). 
In ihrer kritischen Würdigung der einzelnen Verfahrensansätze zur Gültig-
keitsbestimmung, speziell der faktoriellen Val idierung von Intelligenz-
tests, kommt SCHÖN-GAEDIKE (1978) z u dem Schluß, daß keines der vorlie-
genden Konzepte vo l l befriedigen kann. V o r al lem das Hauptproblem der 
Reichweite empirisch ermittelter Validitätsaussagen scheint bislang noch 
kaum gelöst zu sein, sofern man nicht v o n vornherein geneigt ist, generelle 
Testgültigkeit in Frage z u stellen. Neuerdings mehren sich jedenfalls die 
Belege für die Annahme, daß kognitive (und vermutl ich auch nicht-kogni-
tive) Untersuchungsinstrumente differentiell (also nicht generell) valide 
sind. Différentielle Validität meint i n diesem Zusammenhang, daß ein Intel-
ligenztest für verschiedene Personengruppen und/oder Zweckbestimmun-
gen einen unterschiedlichen Aussagewert hat. Ähnliches gilt für Intelli-
genzprädiktoren im Rahmen der Schulerfolgsprognose (vgl. ROSEMANN 
1975b, 1978b u. c, HELLER u.a. 1978). Demnach sind die Behauptungen 
vieler Testautoren, wonach ihr Test „valide" sei, zumindest ungenau. 
Tests — auch Intelligenztests — können nur für bestimmte Zwecke valide 
sein, für andere wiederum nicht bzw. weniger (vgl. auch DRENTH 1969, 
CRONBACH 1970, JÄGER 1978). D e r zur Ermit t lung differentieller V a l i d i -
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täten notwendige (immense) Aufwand ist bislang nur selten bei einem 
Intelligenztestverfahren geleistet worden (z.B. GAF.DIKE 1975). 
(4) Meßfehler und Vertrauensbereich von Intelligenztestbefunden: Jeder 
ermittelte (Intelligenz-)Testwert eines Schülers setzt sich aus dem „wah-
r e n " W e r t (d.h. tatsächlicher Merkmalsausprägung, z .B . Intelligenzhöhe) 
u n d einem Fehleranteil (sog. „Fehier"-Wert) zusammen. In diese Bezie-
hung gehen folgende Axiome der klassischen Test- oder Meßfehler théorie ein 
(vgl. auch 2.2.3). 
— Existenzaxiom: Zu jedem beobachteten (gemessenen) Wert X existiert ein „wah-
rer" Wert im Sinne einer bestimmten individuellen Merkmalsausprägung. Diese 
wird, wenigstens über einen gewissen Zeitraum hinweg, als überdauernde Per-
sönlichkeitseigenschaft angenommen. 
— Fehleraxiom: Der Meßfehler einer Testung ist eine Zufallsvariable. Für diese gilt, 
daß die Summe bzw. das arithmetische Mittel der Fehlerwerte den Wert Null er-
gibt. 
— Verknüpfungsaxiom: Der beobachtete (gemessene) Wert setzt sich additiv aus 
„wahrem" Wert und Fehlerwert zusammen. Dabei gilt gewöhnlich die Zusatzan-
nahme, daß die Meßfehler normalverteilt seien. 
M i t H i l f e der bei einem Test bekannten Standardabweichung (als Maß für 
die Streuung der Rohpunkte) i n der betr. Untersuchungspopulation ( s x ) 
u n d der Réhabilitât, ausgedrückt i m Reliabilitätskoeffizienten ( r u ) , läßt 
sich n u n nach folgender Formel der sog. Standardmeßfehler (s e) berechnen: 
Se = s x V 1 — m 
Angaben über den Standardmeßfehler sind i n jedem Testbeiheftzu f inden. 
U m ihre praktische Verwertung bei der Testinterpretation z u erleichtern, 
s ind die Meßfehler bei neueren Verfahren unter Berücksichtigung der übli-
chen Signifikanzgrenzen (vgl. B d . 1,1.4.3.3) i n sog. Vertrauensbereiche oder 
Konfidenzintervalle (CL) übertragen. Dabei kommen i n der Diagnostik ne-
ben dem 1 % - u n d 5 %-Niveauauch das 1 0 % - u n d 32 % - N i v e a u zur A n w e n -
dung. Diese Bereiche geben jeweils an, innerhalb welcher Punktgrenzen 
( C L = Conf ident ia l Limits) der „wahre" Merkmalswert eines Pb liegen 
muß. Dabei ist folgender Zusammenhang zwischen Vertrauensbereich 
u n d Fehlerrisiko der diagnostischen Aussage von Bedeutung: Je niedriger 
das Fehlerrisiko gewählt wird , desto größer wird zwangsläufig der Ver-
trauensbereich und somit die testdiagnostische Aussage unschärfer. Diese 
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Beziehung wird aus den nachstehenden Formeln deutlich, wobei das S y m -
bol X wiederum für beliebige Testwerte steht. 
C L x = X ± 1 • s e tür p = 32% (32%-Niveau) 
C L x - X ± 1,96 • s e für p = 5% (5%-Niveau) 
C L x = X ± 2,58 • s e für p = 1% (1%-Niveau) 
Folgendes Beispiel möge das Vorgehen erläutern. Zwei Schüler — Werner und Hein-
rich— haben in einem Intelligenztest 24 bzw. 31 Punkte (Rohwerte) erzielt. Die Fra-
ge, ob Heinrich tatsächlich intelligenter als Werner ist, kann nicht ohne weiteres 
beantwortet werden, denn die im Test gefundene Differenz kann auf Zufall beru-
hen. Mit Hilfe der Vertrauensbereiche läßt sich jedoch feststellen, wo die „wahren" 
Intelligenzwerte von Werner und Heinrich liegen. 
Der Standardmeßfehler beträgt im genannten Beispiel 3,31 Punkte (bei einer Stan-
dardabweichung von 5,6 und einem Reliabilitätskoeffizienten von r t t = .65). Mit 
einer Wahrscheinlichkeit von 68 % (p = 32 %) ermitteln wir somit folgende Ver-
trauensbereiche: 
CLWerner = 24 RP ± 1 • 3,31 = 24 ± rd. 4 RP 
C L H e i n r i c h = 3 1 R P ± 1 • 3,31 = 31 ± rd. 4 RP 
Wie aus A b b . 17 hervorgeht, überlappen sich die beiden Vertrauensberei-
che, in denen jeweils die geschätzten „wahren" Werte der verglichenen 
Schüler - mit einer Wahrscheinlichkeit v o n 68 % - liegen müssen. Für die 
Interpretation /w/mndividueller Differenzen (Beispiel) oder intraindivi-
dueller Differenzen (z.B. Vergleich zweier in einem Zeit interval l erhobe-
nenTestdaten ein und desselben Schülers) gilt nun die Regel, daß beobach-
tete Differenzen nur dann als gesicherte Leistungs- bzw. Fähigkeitsunter-
schiede gewertet werden dürfen, wenn sich die (im inter- oder in t ra indiv i -
duellen Vergleich) ermittelten Vertrauensbereiche nicht überschneiden. In 
unserem Beispielfall könnte man diese A n n a h m e , zumal unter Berücksich-
tigung einer relativ hohen Fehlerrisikorate (p = 32 %), nicht aufrechterhal-
ten; die gefundenen Testleistungsdifferenzen müssen (bis zur eventuellen 
späteren Widerlegung dieser Hypothese) vorerst als zufallsbedingtangese-
hen werden. 
D i e statistische Absicherung v o n Testprofilen geschieht nach dem gleichen 
Pr inz ip , d.h. über die Bestimmung der Konfidenzinterval le der beteiligten 
E i n z e l - oder Subtests (einer Testbatterie). A u c h hier dürfen sich die Ver-
trauensbereiche nicht überschneiden, u m (inter- oder intraindividuelle) 
Profildifferenzen als echte (überzufällige) Testleistungsunterschiede 
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Abbildung 17: Vertrauensbereiche der (Intelligenz-)Testwerte zweier Schüler 
(aus GAGE U. BERLINER 1977, S. 729). 
interpretieren z u können. Allerdings ist der Aufwand bei Profilanaly-
sen, wo mehrere Testskalen s imultan interpretiert werden müssen, u n -
gleich größer als bei eindimensionalen Tests. Deshalb empfiehlt sich 
hier die Benutzung sog. kritischer Dif ferenzen, die zudem präzisere 
Aussagen ermöglichen. 
D i e kritische Differenz (d c r ft> zweier Testprofile steht in Beziehung z u m 
Standardmeßfehler v o n Profi ldifferenzen (s e c j) und errechnet sich nach der 
Formel (vgl. LIENERT 1969, S. 460 f f ) : 
dcrit — Zerit ' s e d oder 
d e r i t = Zerit " sV 2'(Tn^T22) 
Dabei bedeuten: 
Zerit = z-Wert, der der gewünschten Irrtumswahrscheinlichkeit 
(p = 32 % bzw. p = 10 % usw.) entspricht, 
s = Standardabweichung der verwendeten Normenskala (z.B. 
beim K F T ist s = 10 T, beim LPS bzw. PSB ist s = 2 C ) , 
r ^ bzw. = (Retest-)Reliabilitätskoeffizienten der verglichenen (Sub-) 
Tests. 
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Z u m K F T 4-13 sind kritische Differenzwerte in tabellierter Form, differen-
ziert nach Klassenstufen, i m Beiheft (S. 151 f ) angegeben. Für das LPS und 
PSB, z u denen der Testautor keine Differenzwerte mitteilt , berechnete 
HELLER (1973b, S. 158 ff.) die entsprechenden Werte. Beispielhaft seien hier 
zwei Tabellen aus dem KFT-Beihef t wiedergegeben (vgl. Tab. 2). 
Die Anwendung dieser Tabellen ist denkbar einfach. Sollen die Testwerte einer Test-
dimension (z.B. im KFT: QJ> + 4) verglichen werden zwischen zwei Schülern, zwei 
Schülergruppen oder zwei Testergebnissen ein und desselben Schülers (bei Testwie-
derholungen), so sind die entsprechenden kritischen Differenzen jeweils in den 
DiagonaKtìàtm der Matrizen aufzusuchen. Sollen hingegen die Werte zweier Test-
dimensionen (z.B.: V 3 +4 und N 1 +2) miteinander verglichen werden, so sind die 
kritischen Differenzen jeweils da zu finden, wo sich die Spalte der einen Testdimen-
sion mit der Zeile der anderen Testdimension kreuzt. Analog zum Konzept der Ver-
Klasse 4 
KFT V 1 + 2 V 3 + 4 Q 1 + 2 Q 3 + 4 N 1 + 2 N 3 GL 
V 1 + 2 8 8 10 8 8 8 
V 3 + 4 8 9 8 7 8 
Q 1 + 2 11 10 9 10 
Q 3 + 4 8 7 8 
N 1 + 2 6 7 
N 3 9 
GL 7 
Klasse 5 
KFT V 1 + 2 V 3 + 4 Q 1 + 2 Q 3 + 4 N 1 + 2 N 3 GL 
V 1 + 2 7 9 9 6 6 8 
V 3 + 4 6 9 6 6 8 
Q 1 + 2 11 9 9 10 
Q 3 + 4 6 6 8 
N 1 + 2 5 7 
N 3 9 
GL 9 
Tabelle 2: Kritische T-Wert-Differenzen (p = 10 %) im KFT (Beiheft). 
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trauensbereiche gilt auch hier die Forderung, daß die aufgeführten „kritischen" T-
Werte erreicht oder übertroffen werden müssen, um entsprechende beobachtete 
Testwertdifferenzen (im inter- oder intraindividuellen Vergleich) als echte Fähig-
keitsunterschiede interpretieren zu können. Im Beiheft zum KFT wird das Vor-
gehen an verschiedenen Fallbeispielen illustriert (HELLER u.a. 1975/76, S. 52 ff.). 
Weitere Anwendungsbeispiele zum LPS, PSB und anderen Testverfahren finden 
sich bei HELLER (1973b, S. 157 ff.). 
Für den F a l l , daß bei einer größeren Z a h l von Pbn Profilvergleiche durchge-
führt werden sollen und/oder ein höherer Präzisionsgrad entsprechender 
Aussagen angestrebt wird (z.B. i n der Legastheniediagnose oder schuli-
schen Einzelfallberatung), empfiehlt sich die von OSGOOD u. SUCI (1952) 
vorgeschlagene Berechnung eines Ahnlichkeits- vs. Distanzmaßes (D) 
zweier Testprofile. In diese gehen sowohl die Höhe als auch die Verlaufs-
f o r m der verglichenen Profile ein. D i e Formel zur Berechnung des Indexes 
D lautet nach LIENERT (1969, S. 464 f f ) : 
D = i/ïdj2 
Dabe i bedeutet dj die Profi ldifferenz zweier Pbn oder die Differenz z w i -
schen einem Pb und einer bestimmten (Ziel-)Gruppe i n einem beliebigen 
Test j . Anschließend kann mit H i l f e des C h i 2 -Testes nach KRISTOF (1958) 
die so ermittelte Profilähnlichkeit vs. -unähnlichkeit auf Signifikanz h i n 
überprüft werden. Ökonomischer u n d für die testdiagnotische Praxis häu-
fig ausreichend ist allerdings die Verwendung sog. Testrichtwerte i n Form 
v o n Eignungskennbereichen (vgl. A b b . 18). 
(5) D i e Maßstabswertebti Intelligenztests und ähnlichen Verfahren liegen 
gewöhnlich i n der Form v o n (tabellierten) Standardnormen vor (z.B. A b w e i -
chungs-IÇ^Centile oder T-Werte). Dabei interessiert der soziale Vergleich, 
z .B . mit anderen Schülern (Altersgruppe, Klassenstufe, Schultyp usw.), wo-
mit die individuel le Posi t ion des Pb i m H i n b l i c k auf das gemessene Fähig-
keitsmerkmal bestimmt wäre. A u c h bei Wiederholungstestungen, wo der 
Vergleich des Pb mit sich selbst i m Vordergrund steht (etwa um Intelligenz-
fortschritte aufgrund gezielter Fördermaßnahmen z u kontrollieren), geht 
die soziale Bezugsnorm - indirekt - über die benutzten Standardnormen 
mit ein (vgl. ausführlicher 2.2.4). Intelligenz- und Fähigkeitstests basieren 
also auf dem norm-orientier'ten Ansatz i m Gegensatz z u m kriteriumsorientier-
ten Diagnostikkonzept (vgl. 2.4.2.2). 
Besondere Bedeutung im H i n b l i c k auf die Schul eignungsermittlung mit 
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Hil fe von Intelligenz- und Fähigkeitstests (gelegentlich auch als Bega-
bungs- oder Schuleignungstests bezeichnet) erlangen sog. Richtwerte. D a -
mit sind empirisch gewonneneTest-Kenntwerte einzelnerEignungs-(Ziel-) 
Gruppen gemeint, die als operationalisierte Schuleignungskriterien für 
die Interpretation von Testbefunden i m Rahmen der Schullaufbahnbera-
tung sehr nützlich s ind. Als (repräsentative) Schuleignungskennbereiche 
antendierter Zielgruppen stellen sie wichtige Beurteilungsmaßstäbe 
bereit, die komplexe Profilanalysen - z .B . durch Vergleich zwischen i n d i v i -
duellem und (Ziel- )Gruppenprofi l — und somit sehr oft angemessenere 
Schuleignungsprognosen erlauben gegenüber traditionellen Ansätzen, 
etwa der sog. Grenzwertmethode; vgl . A b b . 18. 
Die Ermitt lung der Schuleignung - hier ausschließlich i n bezug auf die 
kognitiven Lernfähigkeiten (vgl. auch 2.5) - mit H i l f e der abgebildeten E i g -
nungskennbereiche für Gymnasiasten, Realschüler und //auptschüler ist 
einfach: M a n vergleicht das individuelle Testleistungsprofil (z.B. i m K F T ) 
mit den entsprechenden Gruppenprofi len der fraglichen Schuleignungs-
gruppen (G , R, H ) . Deren Werte markieren für die e inzelnenTestdimensio-
nen den mittleren Bereich (Mittelwert M ± Standardabweichung s), i n 
dem jeweils 68 % der betr. Schulgruppe (mit ihren KFT-Werten) liegen. In 
den schwarzen Blockbereichen darüber und darunter liegen die restlichen 
32 % der Zielgruppe(n), und zwar die 16 % besten Schüler i m rechten u n d 
die 16 % schlechtesten i m linken schwarzen Feld. 
Aufgrund der maximalen Profilähnlichkeit läßt sich nun die (relative) 
Schuleignung jedes einzelnen Pb schätzen. Im allgemeinen gilt die beob-
achtete KFT-Leis tung eines Schülers als ausreichend für die fragliche 
Schul eignungsgruppe, wenn das Individualprof i l i m oberen oder mitt leren 
Kennwertbereich verläuft. Hingegen ist die Eignungswahrscheinlichkeit 
hinsichtl ich der kognitiven Lernanforderungen sehr gering, wenn der 
untersuchte Schüler mit seiner Testleistung überwiegend oder gar aus-
schließlich i m unteren (linken) schwarzen Feld liegt, d.h. seine Eignungs-
wahrscheinlichkeit ist in diesem Falle kleiner als 16 %. Natürlich w i r d sich 
die Schuleignungsermittlung nicht ausschließlich auf Intel l igenzmerkma-
le stützen, sondern auch nicht-kognitive Schülermerkmale und Var iab len 
des sozialen Lernumfeldes in die Erhebung miteinbeziehen (vgl. 2.3.2 u . 
2.3.3) sowie Moderatoreffekte beachten müssen (vgl. 2.5.3.2). 
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Eignungskennbereiche im KFT für Klasse 8 der Hauptschule 
KFT-Dimensionen 
Sprachverständnis 
Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken 
Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Konstruktive Fähigkeiten 
Gesamtleistungsniveau 
Sprachverständnis, Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken, Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Gesamtleistungsniveau 
V , + V 9 
V 3 + V 4 
Q , + Q 5 
Q 3 + Q 4 
N. + No 
GL 
V , + V 4 
Q2 + Q3 
N, + N 2 
GL (K) 
T 20 30 40 50 60 70 80 
Eignungskennbereiche im KFT für Klasse 8 der Realschule 
KFT-Dimensionen 
Sprachverständnis 
Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken 
Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Konstruktive Fähigkeiten 
Gesamtleistungsniveau 
Sprachverständnis, Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken, Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Gesamtleistungsniveau 
V, + V 2 
v3+v4 
Q , + Q 2 
Q 3 + Q 4 
N, + N 2 
GL 
V , + V 4 
Q 2 + Q 3 
N, + N 2 
GL (K) 
T 20 30 40 50 60 70 80 
Eignungskennbereiche im KFT für Klasse 8 des Gymnasiums 
KFT-Dimensionen 
Sprachverständnis 
Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken 
Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Konstruktive Fähigkeiten 
Gesamtleistungsniveau 
Sprachverständnis, Sprachgebundenes Denken 
Arithmetisches Denken, Rechenfähigkeiten 
Anschauungsgebundenes Denken 
Gesamtleistungsniveau 
V , + V 9 
V 3 + V 4 
Q , + Q 2 
Q 3 + Q 4 
N, + N 2 
GL 
v,+v4 
Q 2 + Q 3 
N, + N 2 
GL (K) 
T 20 30 40 50 60 70 80 
2.3.1.3. Funktionsziele der Intelligenzdiagnostik 
D i e Intelligenztestanwendung im Schulbereich verfolgt nach WENDELER 
(1970) vor allem drei Z i e l e : die Schülerauslese, die Schülergruppierungund die 
Schulleistungsanalyse. Entsprechende Aufgabenfelder der Bildungsbera-
tung wären die Schullaufbahnberatung und die pädagogisch-psychologi-
sche Einzelfal lhi l fe . 
D i e Schullaufbahnberatung stützt sich u.a. auf Begabungsdiagnosen und 
Schuleignungsprognosen (vgl. 4.2.2.1). Dabei ist der Einsatz kognitiver Fä-
higkeitstests unentbehrlich, wenn auch häufig als Entscheidungsgrundlage 
nicht ausreichend (vgl. 2.5). Dasselbe gilt i m H i n b l i c k auf die vielfältigen 
Probleme eines leistungsdifferenzierten Unterrichts, z .B. in der Gesamt-
schule, oder - allgemeiner — die Orientierung des Unterrichts an den 
kognit iven Fähigkeitsmerkmalen der Schüler (vgl. B d . III, 1.2.4). 
D i e pädagogisch-psychologische Einzelfallhilfe beschäftigt sich mit mannigfa-
chen Lern- u n d Leistungsschwierigkeiten sowie damit in Zusammenhang 
stehenden Verhaltensstörungen und psycho-sozialen Konf l ik ten . Schul-
leistungsanalysen mit H i l f e v o n Intelligenz- oder Fähigkeitstests sollen 
hier die Ursachen für das Leistungsversagen (z.B. Legasthenie, Underachie-
vement, Lernbehinderung usw.) aufklären. Das Spektrum der Intelligenz-
messung reicht dabei v o n der Defizitdiagnostik bis zur Lernbehinderten-
diagnose (vgl. AKHURST 1972, GUTHKE 1972/77, HELLER 1973b, KORNMANN 
1975,1977, 1978 u.a.). Intelligenztests vermitteln aber nicht nur wertvolle 
Aufschlüsse über die kognit iven Lernbedingungen i m Einzel fa l l , sondern 
leisten darüber hinaus auch einen wertvollen Beitrag zur Differentialdia-
gnose als Voraussetzung für gezieltes pädagogisches H a n d e l n . 
Schließlich wäre noch die Funkt ion der Intelligenztests als Forschungsin-
strumente hervorzuheben. Im pädagogischen Kontext fallen hierunter A u f -
gaben der wissenschaftlichen Begleitung schulischer Model le inr ichtun-
gen, Bewährungskontrollen der Schullaufbahnberatung, Evaluierung ver-
^Abbildung 18: Schultypspezifische Eignungskennbereiche im KFT für 8. Schuljahr-
klassen (aus HELLER 1976a, S. 895). 
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schiedener Didaktikkonzepte oder kognitiver Förderungsprogramme usw. 
(vgl. AURIN u.a. 1968, EIGLER u.a. 1971, PVAATZ 1971, Kultusministerium 
B . - W . 1975, HELLER u.a. 1978). 
Die angeführten Beispiele intelligenzdiagnostischer Untersuchungsziele 
(vgl. ergänzend INGENKAMP 1971a, HELLER 1973b, STEFFENS 1977a u. 1977b) 
impl iz ieren zwei unterschiedliche Strategiekonzepte: die Selektions- bzw. 
Klassifikationsstrategie (vgl. 2.5.2) und die Modifikationsstrategie (vgl. 4.4.4). 
Während Selektion bzw. Klassifikation im Schulbereich auf die Auswahl 
geeigneter Schüler für bestimmte Ausbildungsgänge oder différentielle 
Treatment-Bedingungen abzielt bzw. eine optimale Zuordnung (Klassifi-
kation) zwischen Personen und Bedingungen zwecks Erreichung des Z i e l -
kriteriums (z.B. Schulerfolg) ermöglichen soll , ist durch die Modifikation ei-
ne direkte Änderung des Verhaltens der betr. Personen und/oder des sozia-
len Lernumfeldes beabsichtigt; dabei kann es sich um dieselben Opt imie -
rungskriterien handeln wie beim Selektions- bzw. Klassifikationsansatz. 
„Bei Modifikationsstrategien besteht die Aufgabe von Tests darin, bei vorgegebe-
nen Personen und Optimierungskriterien die geeignete Personenmodifikation 
(Ausbildungs- und Schulungsprogramme, Therapien) zu finden oder bei gegebenen 
Situationen und Optimierungskriterien die geeigneten Bedingungsmodifikationen 
zu ermitteln (Verbesserung der Lernmedien, des Arbeitsplatzes,der Therapiebedin-
gungen). Im Falle von Modifikationszwecken ist die Anwendung von Tests weiter-
hin als Rückkoppelungsglied erforderlich, als Feedback-Instrument über die Effek-
tivität der durchgeführten Veränderung" (SCHÖN-GAEDIKE 1978, S. 104). 
Diese Polarisierung diagnostischer Untersuchungsansätze ist im H i n b l i c k 
auf die praktischen Bedürfnisse der Intelligenz- und Fähigkeitsmessung 
nur bedingt gültig. So unterscheidet denn auch neuerdings PAWLIK ( 1976, S. 
22 f f ) mindestens vier alternative Funktionsziele psychodiagnostischer 
Untersuchungen (vgl. A b b . 19), deren Relevanz für die kognitive Fähig-
keitsbeurteilung kurz kommentiert werden soll . 
(I) Status- vs. Prozeßdiagnostik: Damit ist die oben explizierte Unterschei-
dung inSelektions-/Klassifikations- und Modifikationsstrategie angespro-
chen. Während die Statusdiagnostik (Selektions- bzw. Klassifikationsfunk-
tion) einen psychologischen Ist-Zustand erfaßt, zielt die Prozeßdiagnostik 
(Modif ikationsfunktion) auf die Feststellung entsprechender Verände-
rungsmöglichkeiten bzw. Veränderungen ab. Die Rolle der Intelligenz-
oder Fähigkeitsdiagnostik sollte dabei jedoch weniger alternativ als vie l -
mehr in ihrer Ergänzungsfunktion i m H i n b l i c k auf das Opt i mierungskrite-
r ium gesehen werden. Dies bedeutet, daß die traditionelle Intelligenz- und 
Fähigkeitsdiagnostik, die weithin an eigenschaftstheoretischen Persön-
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Dimension diagnostische Zielsetzung 
1) Statusdiagnostik 
Prozeßdiagnostik 
2) Normorientierte Diagnostik 
Ist-Zustand 
(diagnostisch oder prognostisch) 
Veränderungsmessung 
Individuelle Unterschiede 
Kriterienorientierte 
Diagnostik 
Individuelle Position relativ zu 
einem Verhaltenskriterium 
3) Testen 
Î 
Inventarisieren 
4) Diagnostik als Messung 
Verhaltensstichprobe - * 
Eigenschaftswert 
Verhaltensrepertoire (-hiérarchie) 
Schätzung eines Eigenschaftswertes 
Diagnostik als Information 
für und über Behandlung 
Entscheidungs- und 
Behandlungsoptimierung 
Abbildung 19: Alternativen psychodiagnostischer Zielsetzung (nach PAWLIK 1976, S. 
23). 
l ichkeitskonzepten orientiert ist, sich gegenüber lerntheoretischen Ansät-
zen genauso öffnen muß wie umgekehrt diese der Informationen über be-
stimmte Ist-Zustände nicht ohne Effizienzeinbußen entraten kann (z.B. 
GUTHKE 1972/77). 
(2) Norm- vs. kriterienorientierte Diagnostik: D ie derzeitige Intelligenzdia-
gnostik ist fast ausschließlich normorientiert(vgl. 2.3.1.2,Pkt. 5 ) - i m G e -
gensatz zur Schulleistungsmessung, wo kriteriumbezogene informelle 
Tests (vgl. 2.4.2.2) zunehmend an Bedeutung gewinnen. 
103 
(3) Testen vs. Inventarisieren: PAWLIK ( 1976, S. 32) bezeichnet mit Testen i. e. S. 
das „Ziehen einer Verhaltensstichprobe aus dem als Grundgesamtheit ver-
standenen Verhaltensrepertoire einer Person" und definiert demgegen-
über Inventarisieren als „eine diagnostische Untersuchung mit dem Z i e l , 
möglichst sämtliche Elemente i n dem durch die Fragestellung gekenn-
zeichneten Ausschnitt des Verhaltensrepertoires einer Person z u erfassen". 
„Testen"liefert somit spezifischere Informationen (z.B. über die différen-
tielle Fähigkeitsstruktur eines Schülers), während „Inventarisieren"mzhr 
oder weniger globale Aussagen ermöglicht (z.B. über die durchschnittliche 
Intelligenz oder das sog. intellektuelle Leistungsniveau eines Schülers). Für 
praktische Zwecke der Schul- oder Studieneignungsermittlung dürfte vor 
al lem der erste Aspekt interessant sein. 
(4) Diagnostik als Messung vs. Diagnostik als Information für und über Behand-
lung: Diese D i m e n s i o n erlangt gerade auch für die Intelligenzdiagnostik 
besondere Bedeutung. Während die klassischen und auch die probabilisti-
schen testtheoretischen Ansätze primär an Messungen, d.h. Schätzung von 
Kennwerten bestimmter Personen in bestimmten Merkmalsbereichen, 
interessiert sind, haben CRONBACH U. GLESER (1965) u.a. deutlich machen 
können, daß die Diagnostik nie Selbstzweck ist, sondern als Teil eines — rück-
gekoppelten-Handlungsablauf5 verstanden werden muß. „Im Gegensatz zur 
eingeschränkten Fassung v o n Diagnostik als Messung wird in diesem über-
greifenden Ansatz Diagnostik als E inbr ingen von Informationen für und 
überBehandlungverstanden. Zielsetzung bei der Konstrukt ion psychodia-
gnostischer Verfahren und bei ihrer Gütekontrolle muß daher der Gewinn 
(Nutzen, 'util ity') sein, den diese diagnostische Information 1 ) für die Aus-
wahl geeigneter Behandlung der untersuchten Person und/oder 2) für die 
Beurteilung der Effektivität der danach realisierten Behandlung bringt" 
(PAWLIK 1976, S. 34). Parallel dazu wäre für die Fähigkeitsdiagnostik im 
Rahmen didaktischer Funktionsziele oder die Schuleignungsdiagnostik 
in der Schullaufbahnberatung eine interaktive Strategie (vgl. HELLER u.a. 
1978) als Unterrichts- bzw. Beratungsgrundlage zu fordern. 
2.3.1.4. Testverfahren zur Beurteilung kognitiver Schülermerkmale 
Intelligenztests gehören zu den am meisten verwendeten psychodiagnosti-
schen Untersuchungsverfahren. Im H i n b l i c k auf ihre Administrat ion lassen 
sich diese in Individual- und Gruppentests einteilen. V o n den Individual-
verfahren dürften die WECHSI ER-Tests ( H A W I E bzw. H A W I K und H A W I -
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V A ) heute die größte Verbreitung haben. D a Gruppenverfahren nicht nur 
ökonomische Vorteile, sondern i m allgemeinen auch eine bessere (Durch-
führungs- und Auswertungs-)Objektivität aufweisen, ist die Mehrzahl der 
neueren Tests für Gruppenuntersuchungen (Schulklassen u.a.) geeignet 
(z.B. C F T , K F T , LPS bzw. PSB). Ferner können die vorliegenden Verfahren 
i n Tests zur Erfassung allgemeiner vs. differentieller Fähigkeiten unter-
gliedert werden, weshalb m a n auch v o n Allgemeinen bzw. Differentiellen 
Intelligenztests (Begabungs- oder Fähigkeitstests) spricht. 
In den einschlägigen H a n d - u n d Lehrbüchern f inden sich bereits mehr oder 
weniger vollständige Testverzeichnisse (vgl. PRIESTER 1971, WEWETZER 1971 
u. 1972, HELLER 1973b u. 1977d, STEINACK 1973, BRICKEMKAMP 1975, L A N G -
FELDT-NAGEL U. LANGFELDT 1976), so daß hiereinige Beispielbeschreibungen 
genügen. 
A. Individualverfahren 
(1) Hamburg- Wechsler-Intelligenztest für Erwachsene (HA WIE) 
Autoren (der deutschen Bearbeitung): A . HARDESTY U . H . LAUBER (Hrsg. C . 
BONDY) 
Verlag und Erscheinungsjahr: Huber , Bern 1956, 1964 3 
Anwendungsbereich: zwischen 10 u n d 7 5 + Jahren 
Erfassungsdimensionen.-Vçrbâi-IQJS Subtests), Handlungs-IQ_(5 Subtests), 
Gesamt-IÇX 
(2) Hamburg- Wechsler-Intelligenztestfür Kinder ( H A W I K ) 
Autoren (der deutschen Bearbeitung): F. P. HARDESTY u . H . J . PRIESETER 
(Hrsg. C . BONDY) 
Verlag und Erscheinungsjahr: Huber , Bern 1956, 1966 3 
Anwendungsbereich: zwischen 5/6 und 15 Jahren 
Erfassungsdimensionen: siehe H A W I E 
Z u m H A W I K existieren noch spezielle Auswertungskonzepte, z .B . Zusatz-
auswertung für die Erfassung v o n Lernbehinderungen oder Profile für 
Bl inde und Sehbehinderte (vgl. HELLER 1973b, S. 185 f f ) . Ferner ist 1975 der 
Hannover Wechsler-Intelligenztest für das Vorschulalter ( H A W I V A ) , Hrsg. D . 
EGGERT , i m Huber Verlag, Bern, erschienen. 
(3) Weitere Intelligenztest (zur Erfassung der Allgemeinbegabung): 
Stanford-Binet-Intelligenz-Test (SIT) v o n L . M . TERMAN U. M . A . MERRILL in 
der deutschen Bearbeitung v o n H . - R . LÜCKERT. Hogrefe, Göttingen. 
Snijders-0omen Nicht-verbale Intelligenztestreihe (SON)von]. T. SNIJDERS u. N . 
SNIJDERS-OOMEN. Wolters-Noordhoff , Groningen. 
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B. Gruppenverfahren 
(1) Grundintelligenztest - Skala 2 (CFT2) und Skala 3 (CFT3) 
Autoren: R. B. CATTELL U . R. H . WEISS 
Verlag und Erscheinungsjahr: Westermann, Braunschweig 1971 ( C F T 3) u. 
1972 ( C F T 2) 
Anwendungsbereich: zwischen 9 und 15 Jahren ( C F T 2) und ab 14 Jahren 
( C F T 3) 
Erfassungsdimension: General F lu id A b i l i t y (allgemeine Intelligenz) 
Der C F T 2 wird auch i n der Schullaufbahnberatung, der C F T 3 in der Stu-
dien- und Berufsberatung eingesetzt. Inzwischen wurde noch der CFT1 
von R. B. CATTELL , R. H . WEISS u.J. OSTERLAND veröffentlicht (Westermann, 
Braunschweig 1977). 
(2) Kognitiver Fähigkeits-Test für 4. bis 13. Klassen (KFT 4-13) 
Autoren: K . HELLER , A . - K . GAEDIKE U . H . WEINLÄDER 
Verlag und Erscheinungsjahr: Beltz, Weinhe im 1975/76 
Anwendungsbereich: 4. bis 13. Schuljahrklasse (aller Schultypen) 
Erfassungsdimensionen: Sprachverständnis und sprachgebundenes Denken, 
arithmetisches Denken und Rechenfähigkeiten, anschauungsgebundenes 
Denken und konstruktive Fähigkeiten (empirisch gesicherte Faktoren). 
Der K F T 4-13 kann in der N o r m a l f o r m ( 11 Subtests) oder K u r z f o r m (6 Sub-
tests) durchgeführt werden. Ereignetsich besonders für die Schullaufbahn-
beratung und Schulleistungsanalyse i m Rahmen der Einzelfal lhi l fe . 
Für die Grundschulklassen 1 bis 3 erscheint 1978/79 der KFT 1-3, für das 
Vorschulalter die Kindergartenform /(YT-ZC (jeweils4 Subtests) von K. H E L -
LER — ebenfalls i m Beltz Verlag, Weinhe im. Hypothetische Erfassungsdi-
mensionen: Sprachverständnis, Beziehungserkennen, schlußfolgerndes 
Denken, rechnerisches Denken. 
(3) Leistungsprüfsystem (LPS) bzw. dessen K u r z f o r m Prüfsystemfür Schul- und 
Bildungsberatung (PSB) 
AutorV W . HORN 
VerlagundErscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1962 (LPS) u. 1969 (PSB) 
Anwendungsbereich: 10 bis 5 0 + J. (LPS) und 9 bis 18 J . (PSB) 
Erfassungsdimensionen: Verbal , Reasoning, Wordfluency, Space, Closure, 
Perceptual Speed / Accuracy, Number (hypothetische Faktoren). E m p i -
risch ließen sich meistens nur drei Faktoren nachweisen: Sprachfaktor, 
Räumlichkeits- und Denkfaktorengruppe. 
LPS (15 Subtests) und PSB (10 Subtests) werden u.a. in der Schul- und 
Berufsberatung eingesetzt. Sie gehören - genauso wie der K F T 4-13 - zu 
den Differentiellen Fähigkeitstests (vgl. noch JÄGER 1978). 
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(4) Weitere Intelligenz- und Fäbigkeitstests: 
Aufgaben zum Nachdenken (AzN 4+) v o n E . HYLLA U . B. KRAAK u.a. 
Beltz, W e i n h e i m . 
Bildungsberatungstestfür 3. und 4. Klassen (BBT3-4) sowie 4. bis 6. Klassen 
(BBT4-6) v o n INGENKAMP u.a. Beltz, W e i n h e i m . 
Intelligenz-Struktur-Test (IST) v o n R. AMTHAUER . Hogrefe, Göttingen. 
Mannheimer Intelligenz-Test (MIT) v o n W . CONRAD u.a. Beltz, W e i n h e i m . 
Progressive Matrices Test (PMT), Coloured , Standard und Advanced Form, 
v o n j . C . RAVEN . Lewis, L o n d o n . 
2.3.1.5. Anforderungen an den Testleiter 
Voraussetzung für die qualifizierte (Intelligenz-)Testanwendung in der 
Schule bzw. i m Bildungsbereich ist eine angemessene Wissens- und H a n d -
lungskompetenz, über die der Testleiter (Lehrer) verfügen muß. Dafür 
nennt z .B . INGENKAMP (1963, S. 22 f.) folgende Anforderungskriterien: 
— Der Testleiter sollte neben den Grundlagen der Testtheorie vor allem die 
sog. Testgütekriterien (Objektivität, Réhabilitât, Validität) genauer ken-
nen. Dies ermöglicht i h m nicht nur eine angemessene Methodenaus-
wahl, sondern ist auch die Voraussetzung für eine kritische Testbeurtei-
lung und Einschätzung der jeweiligen Verfahrensgrenzen bzw. mögli-
cher Fehlerquellen. 
- Der Testleiter muß über die wichtigsten Untersuchungsdimensionen, bei 
Intelligenztests beispielsweise über die entsprechenden Faktorenmodelle 
(vgl. B d . I, 3.1.2.2), Bescheid wissen. O h n e diese Voraussetzung wird er 
kaum z u einer wissenschaftlich vertretbaren Interpretation der Testbe-
funde fähig sein. 
— Neben den angeführten Grundlagenkenntnissen ist die Vertrautheit mit 
der testdiagnostischen Untersuchungstechnik eine weitere wichtige, wenn-
gleich noch keine hinreichende Voraussetzung für qualifizierte Intell i-
genzuntersuchungen. D e r Testleiter muß darüber hinaus i n der Lage 
sein, die Erhebungsdaten sachgerecht auszuwerten bzw. z u integrieren, 
d.h. die Befunde richtig z u interpretieren (vgl. 2.6 sowie HELLER u.a. 1977). 
Der hiergeforderte Wissenskanon umfaßt sowohl meß theoretisch e Grund-
kenntnisse (z.B. über das Meßfehlerkonzept, die kritische Differenz ver-
schiedener Testwerte oder Profildifferenzen) als auch Einsicht i n den 
probabilistischen Charakter aller Testaussagen (Fehlerrisiko). 
- Schließlich muß über Ziel und Zweck der diagnostischen Untersuchung 
Klarheit herrschen. Es ist selbstverständlich, daß intelligenzdiagnosti-
sche Untersuchungen in der Schule oder i m Rahmen pädagogisch-psy-
chologischer Beratung u n d Behandlung nur dann stattfinden sollten, 
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wenn dazu eine Notwendigkeit besteht. Entscheidend sind hierbei je-
weils die Funktionsziele, die man der Beurteilung kognitiver Persönlich-
keitsmerkmale zuschreibt (vgl. 2.3.1.3). 
Literaturempfehlung 
GUTHKE, J.: Zur Diagnostik der intellektuellen Lernfähigkeit. Dt. Verlag d. Wis-
sensch., Berlin-Ost 1972. Lizenzausgabe Klett, Stuttgart 1977. 
HELLER, K . : Intelligenzmessung. Neckarverlag, Villingen 1973. 
KLIX, F., GUTJAHR, W. U. J. M E H L : Intelligenzdiagnostik. Dt. Verlag d. Wissensch., 
Berlin-Ost 19702. 
SCHÖN-GAEDIKE, A . - K . : Intelligenz und Intelligenzdiagnostik. Beltz, Weinheim 
1978. 
2.3.2. Erfassung nicht-kognitiver Schülermerkmale 
2.3.2.1. Bereich der_nicht-kognitiven Schülermerkmale 
N e b e n d e n kognitiven (intellektuellen) Lernvoraussetzungen spielen auch 
nicht-kognitive Schülermerkmale als Determinanten des Schulerfolgs -
eine Rolle (vgl. GAEDIKE 1974/78, TIEDEMANN 1977). D i e nicht-kognitiven 
Schülermerkmale umfassen Verhaltensstile, M o t i v e , Aspekte des Selbst-
bildes und Gefühle. 
M i t Verhaltens s tuen s ind durchgängige, v o n bestimmten Situationen und 
Zeitpunkten weitgehend unabhängige M o d i des Verhaltens gemeint. Sie 
beschreiben die A r t und Weise, wie jemand etwas tut, während M o t i v e da-
für verantwortlich s ind, was jemand tut (vgl. GUILFORD 1964, S. 398). 
Als grundlegende Verhaltensstile im Kindesalter, die von Schüler zu Schüler unter-
schiedlich stark ausgeprägt sein können, fanden SEITZ u. RAUSCHE (1976): 
- Emotionale Erregbarkeit (Angst), 
- (Fehlende) Willenskontrolle, 
- Aktiv-extravertiertes Temperament, 
- Scheu vor Sozialkontakt. 
Motive kann man als psychische Kräfte auffassen, die das Verhalten 
steuern, wobei zwischen Bedürfnissen, Einstellungen und Werthaltun-
gen zu unterscheiden ist (vgl. SEITZ 1977a sowie B d . I, 4 u. Bd. II, 2). 
Beispiele hierfür sind: 
- Bedürfnisse nach Information, Orientierung, Neugier, Gesellung, Dominanz, 
Prestige und Beachtung, sozialer Anerkennung, Auseinandersetzung mit Güte-
maßstäben im Leistungsbereich; 
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— Interessen für bestimmte Sachgebiete, Schulfächer oder Tätigkeiten; 
— Schülereinstellungen wie Sympathie und Wertschätzung versus Kritik und Anti-
pathie für Lehrer, Kritik an der Kooperation innerhalb der Klasse, Ablehnung 
der Schule aufgrund der dortigen unpersönlichen „leistungsorientierten" Be-
handlung (vgl. SUITZ u. BRÄTH 1970); 
— Werthaltungen (ökonomische, ästhetische, religiöse Werte) eines Schülers. 
Das Selbstbild ist die Gesamtheit der Vorstellungen und Meinungen über 
sich selbst (vgl. 1.1). Das Selbstkonzept bezieht sich inhalt l ich auchauf die 
eigenen Verhaltensstile, M o t i v e u n d Gefühlslagen. Für Schüler ist das Aus-
maß der Selbstwertschätzung bzw. des Minderwertigkeitserlebens ein be-
sonders wichtiges M e r k m a l des Selbstbildes (vgl. SEITZ U. RAUSCHE 1976 so-
wie B d . I, 3.4). 
A l s Gefühle werden in der psychologischen Literatur zumindest drei Klas-
sen von Erlebnisweisen bezeichnet, nämlich Gefühle i m Sinne v o n M o t i -
ven, Gefühle als verhaltensbegleitende Zustände (z.B. Spannung, Erre-
gung in schulischen Situationen) und Gefühle als Grundst immungen (z.B. 
allgemeine Schulunlust); vg l . ausführlicher B d . I, 4.5. 
2.3.2.2. Methodische Ansätze zur Erfassung nicht-kognitiver Schüler-
merkmale 
D i e verschiedenen diagnostischen Verfahren zur Beurteilung nicht-kogni-
tiver Persönlichkeitsmerkmale lassen sich nach Gruppen gemäß den v o n 
CATTELL (1973, S. 60) unterschiedenen drei Arten v o n Datenquellen für 
empirisch-psychologische Untersuchungen ordnen, nämlich den „life"-
(L-)Daten, den , ,Questionnaire"-(Q:)Daten und den „Test"-(T-)Daten. 
L-Daten — *- 1) Verhaltensbeobachtung 
Q-Daten 
2) Psychodiagnostisches Gespräch 
Selbstbeurteilungsverfahren 
(Persönlichkeitsfragebögen) 
4) Projektive Tests 
T- Daten 5) Leistungs-und Funktionsprüfungen 
(Leistungsvollzugstests und psycho-
physiologische Persönlichkeitsmessung) 
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Die L-Daten bestehen aus Informationen über Verhaltensweisen und 
Ereignisse in realen Lebenssituationen, entweder momentanen oder z u -
rückliegenden. Die QDaten werden durch Fragebögen (Questionnaires) 
erhoben, die zwar bestimmten Gütekriterien v o n Tests genügen, deren 
Ergebnisse aber dennoch auf subjektiven, möglicherweise verfälschten 
Aussagen des Pb beruhen. Z u den T-Daten i.e.S. zählt CATTELL nur solche 
Verfahren, die v o m Pb nicht durchschaubar und insofern objektiv s ind, sog. 
„Projektive" Tests oder Verfahren aus dem Bereich der Leistungs- u n d 
Funktionsprüfung. Eine vergleichende Gegenüberstellung der verschiede-
nen methodischen Vorgehensweisen, einschließlich ihrer Möglichkeiten 
und Grenzen, findet sich bei SEITZ (1977b, S. 61 f f ) . 
(1) Verhaltensbeobachtung 
Die zugrundeliegende Annahme ist, daß sich die wichtigsten Eigenarten 
der Persönlichkeit, z.B. eines Schülers, in seinem offensichtlichen, äußer-
l ich beobachtbaren Verhalten manifestieren (in der Art und Weise wie er 
an Probleme herangeht, i m Sozialverhalten, i n der Mitarbei t usw.). Das 
Verfahren besteht i n der Beobachtung, Beschreibung und Beurtei lung 
durch einen Fremdbeobachter (z.B. Lehrer). Je nach der Verfahrensregel 
wird eine reine Beschreibung konkreter Verhaltensweisen ohne Interpreta-
t ion und Wertung vorgenommen (z.B. Feststellung „Der Schüler rutscht 
auf dem Stuhl h i n und her"), oder es wird zusätzlich eine Beurteilung über 
das Verhaltensmotiv bzw. Persönlichkeitsmerkmal (z.B. Nervosität) abge-
geben. Das Beurteilungsergebnis besteht entweder in einer verbalen U m -
schreibung des festgestellten Verhaltens, i m Zuordnen des Verhaltens zu 
einer bestimmten Kategorie von Verhaltensweisen (z.B. Aktivität in der 
Mitarbeit) oder in der Bestimmung eines Zahlenwertes für die Häufigkeit 
dieser Kategorie, gegebenenfalls i m Markieren eines Ausprägungsgrades 
aufeinerdurch eine vorgegebene Merkmalsbezeichnung definierten Skala 
(z.B. „nervös - nicht nervös"). Weitere methodische Einzelheiten zur Ver-
haltensbeobachtung werden in Kap. 1 besprochen. 
Das M e d i u m der Verhaltensbeobachtung ist sowohl für eine normorien-
tierte (merkmals- oder anforderungsrepräsentierende) als auch für eine 
individuumorientierte Beurteilung (vgl. 2.2) geeignet. Erste Ansätze zur 
Konstruktion von Skalen, die schulrelevante Merkmale repräsentieren, 
finden sich bei HEEMSKERK U. HELLER (1976), JANOWSKI (1977), sowie -
wenngleich in anderem Zusammenhang - bei HOFER (1969) und ULICH U. 
MERTENS (1973). 
Der Vortei l der Verhaltensbeobachtung liegt i n ihrer Wirklichkeitsnähe 
und in der Möglichkeit des Zugangs z u m (schul-)situationsbezogenen Ver-
halten. Methodische Grenzen der Verhaltensbeobachtung resultieren aus 
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der M i t w i r k u n g eines Beobachters, der i n seiner Subjektivität den bekann-
ten Beurteilungsfehlern unterworfen ist (vgl. 1.2). 
(2) Psychodiagnostisches Gespräch 
Im Gespräch lassen sich besser als mit anderen Methoden die individuel len 
Ereignisse aus der momentanen und zurückliegenden Lebensgeschichte ei-
nes Pb erfassen, und zwar zunächst objektive Fakten i m gesundheitlichen, 
sozialen, schulisch-beruflichen und Freizeit-Bereich (z.B. Vaterberuf, Fa-
miliengröße, Ort der K i n d h e i t , gesundheitliche Entwicklungsstörungen 
usw.). Das Gespräch zielt aber nicht nur auf die Erfassung objektiver Tatbe-
stände, sondern darüber hinaus auf subjektive Meinungen , Standpunkte, 
Einstellungen und Erlebnisinhalte des Pb einschließlich daraus resultie-
render Selbsteinschätzungen und Zukunftsperspektiven, Ursachenerklä-
rungen (z.B. über die Gründe des Schulversagens) usw. Das Gespräch bietet 
die Möglichkeit einer ganzheitlichen, gleichzeitig differenzierten Darstel-
lung der Reaktions- und Erlebnisweisen eines Schülers i n Interaktionen 
mit seiner sozialen U m w e l t . Insofern ist das psychodiagnostische Gespräch 
dem individuumorientierten, verhaltensmodifikatorischen Anliegen der 
Beurteilung (vgl. 2.2 u . 3.9.4) besonders angemessen. 
Die Methode der Gesprächsführung ist nicht standardisiert ( interindivi-
duell festgelegt), sondern frei und informel l . D i e Abfolge des Gesprächs 
folgt allenfalls einem inhalt l ichen Leitfaden, ist aber pr inzipie l l offen ge-
genüber der Individualität des Schülers. Z u m Verfahren vgl . ausführlicher 
1.3 sowie ergänzend SCHRAML (1964), ARGELANDER (1970), MUSAPH (1969), 
KEMMLER (1972), TISMER u.a. (1976). 
(3) Selbstbeurteilungsverfahren (Persönlkhkeitsfragebögen) 
Verfahren dieser Art basieren auf der A n n a h m e , daß der Pb in der Lage ist, 
seine Erlebnis- und Verhaltensweisen an sich selbst zu beobachten, z u mer-
ken u n d zusätzlich darüber z u berichten. U m das Urte i l über sich selbst z u 
erleichtern und die Selbsturteile verschiedener Schüler miteinander ver-
gleichen zu können, werden die Inhalte (nach denen vorzugehen ist) festge-
legt. CATTELL und Mitarbeiter (PORTER U. CATTELL 1972, C O A N U. CATTELL 
1966, DIELMAN u.a. 1971) konnten zeigen, daß sich durch geeignete Aus-
wahl altersgemäßer Fragen u n d entsprechend angepaßte Prozeduren des 
Fragens und Antwortens nicht nur bei Grundschülern, sondern bereits bei 
Vorschulkindern zuverlässige und für bestimmte Kriterien gültige Selbst-
urteile v o n K i n d e r n gewinnen lassen. A u c h i m deutschsprachigen Bereich 
wurde i n neuerer Zeit eine Reihe von Persönlichkeitsfragebögen für Kinder 
und Jugendliche konstruiert (vgl. 2.3.2.3). 
Persönlichkeitsfragebögen sind anfällig für individuelle Beurteilungsfeh-
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1er (z.B. fehlende Aufmerksamkeit , Nachlässigkeit, Mißverständnisse der 
Frage, unbewußte und gewollte Urteilstäuschungen). Besonders hierauf 
richtet sich die K r i t i k an diesen Verfahren. Jedoch bestehen Möglichkeiten 
zur Korrektur der Pbn-Subjektivität. Insgesamt ist die Wahrscheinlichkeit 
von Urteilsfehlern u m so geringer, je präziser die konkreten Erlebnis- und 
Verhaltenssymptome i n bestimmten Situationen abgefragt werden. Eine 
Darstellung der Grenzen und Möglichkeiten v o n Persönlichkeitsfragebö-
gen sowie eine Übersicht über bekannte Verfahren findet sich bei SEITZ 
(1977a, 1977b). D i e Objektivität der Auswertungs- und Interpretations-
möglichkeiten (schablonenmäßiges Auszählen und Zuordnen der A n w o r -
ten bei den einzelnen Fragen z u Schülermerkmalenaufgrund vorausgehen-
der Untersuchungen zur testinternen vs. -externen Gültigkeit) läßt eine 
Anwendung der Persönlichkeitsfragebögen auch durch testpsychologisch 
weniger umfassend ausgebildete Benutzer (z.B. Beratungslehrer) möglich 
erscheinen. 
Allerdings genügt es nicht, bei der Interpretation der Testbefunde nur nominell 
(nach der begrifflichen Bezeichnung eines im Test erfaßten Merkmals) vorzugehen, 
etwa aufgrund des Kinder-Angst-Testes (vgl. 2.3.2.3) einfach eine Aussage über das 
Ausmaß der „Angst" eines Schülers abzugeben. Ein genaues Studium des Testhand-
buches ergibt, daß die mit diesem Test gemessene Angst speziell als „nervöse Span-
nung" zu verstehen ist; der Leser erhält auch Hinweise darauf, bei welcher Personen-
gruppe (z.B. Jungen oder Mädchen, Altersgruppe, Schulart) die mit diesem Test ge-
messene Angst mit welchen anderen Kriterien (z.B. Schulerfolg) in Beziehung steht. 
D i e Anwendung v o n Persönlichkeitsfragebögen erlaubt in der Regel inter-
individuelle Vergleiche, wie sie auch für individuumorientierte Beurtei-
lungen (z.B. i m Rahmen der Erstellung eines individuel len Behandlungs-
programms) v o n Bedeutung sein können. Schließlich sei noch daraufhin-
gewiesen, daß sich Persönlichkeitsfragebögen auch zur systematischen 
Darstellung bzw. z u m Vergleich verschiedener Schüler hinsicht l ich sog. 
Intra-Merkmals-Konfigurationen eignen, d.h. z u m Vergleich inter indivi -
duell unterschiedlicher K o m b i n a t i o n e n v o n Symptomen des gleichen 
Merkmals (z.B. inter individuel l unterschiedlicher Symptomkombinat io -
nen v o n Angst, v o n Leistungsmotivation). 
(4) Projektive Tests 
Der Begriff „Projektion", ursprünglich v o n FREUD stammend, wurde später 
in unterschiedlichem Sinne verwendet. Er meint jedoch immer, daß wäh-
rend eines Erkenntnis- (speziell eines Wahrnehmungs-)Vorgangs eigene 
bewußte oder unbewußte M o t i v e und Gefühle dem jeweiligen Erkenntnis-
objekt zugeschrieben werden. Der wesentliche Unterschied v o n projekti-
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ven Verfahren gegenüber allen anderen psychologischen Testverfahren 
liegt nach FRANK (1939) dar in , daß die Testreaktion hier nicht in bestimmte 
Bahnen gelenkt wird (sog. „Unstrukturiertheit" der Testreaktion), sondern 
daß jeder Pb in der Testsituation anders reagieren kann, und zwar entspre-
chend der Bedeutung, die die Situation für i h n besitzt. Dabei wird unter-
stellt, daß ein Pb in die v o n i h m wahrgenommene Testsituation seine i h n 
charakterisierenden Ideen, Einstellungen, Wünsche, Ängste, Aggressio-
nen, Verhaltensstile usw. projiziert. 
D i e projektiven Verfahren lassen sich nach FRANK ordnen i n „konstitutive" 
(z.B. Deuten von unstrukturiertem Mater ia l , wie etwa v o n Tintenkleck-
sen), „interpretative" (z.B. Erzählen v o n Phantasiegeschichten zu Bildern) 
und „konstruktive" (z.B. A u f b a u einer Szene mit Puppen und Gegenstän-
den), wobei manchen Verfahren nicht nur eine diagnostische, sondern 
auch eine „kathartische" F u n k t i o n zukommt. So kann etwa das freie Zeich-
nen oder das Erzählen v o n emotionsgeladenen Phantasiegeschichten zur 
Lösung emotionaler Spannungen des Schülers führen. D i e Interpretation 
der Ergebnisse projektiver Verfahren beruht auf persönlichkeitspsycholo-
gischen Theorien verschiedener (z.B. tiefenpsychologischer, sozialpsycho-
logischer, lernpsychologischer, motivationspsychologischer) Herkunft , je-
doch gibt es in den meisten Fällen keine eindeutigen Kriterien dafür, wel-
chen Regeln die Interpretation eines bestimmten Testsymptoms i m E i n -
zelfall zu folgen hat. Aufgrund der Probleme, die sich bei der Durchfüh-
rung, Auswertung und Interpretation projektiver Testverfahren stellen, 
sollten diese nur von geschulten Psychologen angewandt werden. 
(5) Leistungs- und Funktionsprüfungen 
Dieser Ansatz basiert darauf, daß perzeptive, kognitive u n d psychomotori-
sche „Leistungen" einschließlich physiologischer Aktivierungen z u m i n -
dest anteilmäßig durch Persönlichkeitseigenarten determiniert sein kön-
nen. Unterschiede i m Leistungsvollzug oder unterschiedliche physiologi-
sche Reaktionspotentiale können dann teilweise auch als Indizien zur 
Beurteilung individuel l unterschiedlicher Persönlichkeitseigenarten gel-
ten. 
So sind die Leistungen bei Konzentrations- und Aufmerksamkeits-Tests 
(wie etwa fortlaufendes Rechnen einfacher Addi t ionen über einen längeren 
Zei traum hinweg) nicht nur ein Indiz für (kognitive) Konzentrations- und 
Aufmerksamkeits-Disposit ionen, sondern auch Anzeichen für nicht-ko-
gnitive Schülermerkmale, wie Anstrengungsbereitschaft, Wi l lenskontrol -
le, Sorgfalt, Voreil igkeit u.a. (vgl. ARNOLD 1970, SEITZ 1971a). A u c h physio-
logische Variablen (wie Hautwiderstand, Aktivität der Muske ln bei W i l l -
kür- und Reflexreaktionen, mikromotorische Spannungen, Blutdruck, 
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Atemfrequenz usw.) geben Hinweise auf motivationale und emotionale 
Disposit ionen eines Pb. Beispielsweise sind nach EYSENCK (1947) schlechte 
Leistungen in einem Handgeschicklichkeitstest, der die M a n i p u l a t i o n v o n 
Stiften mit einer Pinzette verlangt, oder lange Nachdauer der muskulären 
Spannung i m Anschluß an eine Erregung charakteristisch für ängstliche, 
neurotisch gespannte Personen. A u c h der Blutdruck gilt als relativ verläßli-
cher Indikator für emotionale Erregbarkeit, wobei allerdings über die R i c h -
tung dieser Erregung (z.B. freudig oder ängstlich erregt) keine unmittelbare 
Entscheidung möglich ist. Diese Beispiele zeigen, daß i n Leistungsvollzü-
gen und physiologischen Funktionsweisen ein Datenmaterial gegeben sein 
kann, welches auch für das Verhalten i m R a u m der Schule von Belang ist. 
Die Grenzen der Verwendung v o n Leistungsvollzügen und physiologi-
schen Reaktionen zur Beurteilung nicht-kognitiver Persönlichkeitsmerk-
male liegen vor al lem in der Schwierigkeit der Val idierung dieser Verfah-
ren. D ie Entscheidung darüber, welche Persönlichkeitsfaktoren zu wel-
chem Ante i l und i n welcher Wechselwirkung mit der Situation z u m Z u -
standekommen eines Leistungsvollzugs oder einer physiologischen Reak-
t ion beitragen, setzt aufwendige empirische Untersuchungen voraus. 
2.3.2.3. Standardisierte Verfahren zur Beurtei lung nicht-kognitiver Schü-
lermerkmale 
Im folgenden sollen die wichtigsten standardisierten Verfahren aufgezählt 
werden, die i m deutschsprachigen Bereich für die Erfassung nicht-kognit i -
ver Persönlichkeitsmerkmale bei K i n d e r n und Jugendlichen existieren. 
M i t „standardisierten" Verfahren sind solche gemeint, bei denen D u r c h -
führungsmodus sowie Auswertungs- u n d Interpretationsschritte genau 
festgelegt und in der Anwendung bei al len Pbn gleich sind. Zusätzlich han-
delt es sich bei diesen u m normierte (geeichte) Verfahren, d.h. es liegen 
Normwerte von Bezugsgruppen für den gruppenbezogenen Vergleich (vgl. 
2.2.4) vor. Hieraus ist schon z u erkennen, daß es sich bei allen auch u m 
„merkmalsrepräsentierende" Verfahren handelt. N i c h t weiter besprochen 
werden die in der verhaltenstherapeutischen Diagnostik benutzten Listen 
zur „funktionalen Verhaltensanalyse" individuel 1er „habits" gegenüber be-
stimmten Situationen (z.B. Liste nach KANFER U. SASI.OW 1974; vgl . auch 
HOFFMANN 1973). Wenngleich solche Listen als Gesprächsleitfaden inhalt-
l ich mehr oder weniger vorstrukturiert s ind, zählen sie doch nicht zu den im 
strengen Sinne standardisierten Verfahren. Schließlich gilt für alle folgen-
den Verfahren (mit Ausnahme des S A T ) , daß sie i m Gruppenversuch, also 
gleichzeitig mit einer ganzen Schulklasse bzw. Pbn-Gruppe durchführbar 
sind. 
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(1) Kinder-Angst-Test (KAT) 
Autoren: F. THURNF.R U. U . TEWES 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1964 
Anwendungsbereich: 9 bis 16 Jahre 
Erfassungsdimension: Angst, speziell im Sinne von „nervöser Spannung" 
(2) Hamburger Neurotizismus- und Extraversions-Skala (HANES) 
Autoren.F. BUGGLEU. F. BAUMGÄRTEL 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1972 
Anwendungsbereich: 8 bis 16 Jahre 
Erfassungsdimensionen: 1) Neurotizismus, 2) Extraversion, 3) Lügen-Tendenz 
( 3 ) A ngstfragebogen für Schüler (A FS) 
Autoren:^. WIECZERKOWSKI, H . NICKEL, A. JANOWSKI, B. FITTKAU U. W. RAUER 
Verlag und Erscheinungsjahr: Westermann, Braunschweig 1974 
Anwendungsbereich: 9 bis 17 Jahre 
Erfassungsdimensionen: 1) Prüfungsangst, 2) allgemeine (manifeste) Angst, 3) 
Schulunlust, 4) soziale Erwünschtheit 
(4) Fragebogen für Schüler (FS) 
Autor: V. GÄRTNER-HARNACH 
Verlag und Erscheinungsjahr: Beltz, Weinheim 1972 
Anwendungsbereich: FS 5-10 zwischen 10 und 16 Jahren (5. bis 10. Klasse); FS 
11-13 zwischen 17 und 19 Jahren (11. bis 13. Klasse) 
Erfassungsdimensionen: 1) Aufregung und Angst beim Auftreten vor Klasse und 
Lehrer, 2) Prüfungsangst, 3) Schulsorgen, 4) leistungsmindernde Aufregung 
und Nervosität, 5) vegetative Beeinträchtigung bei Prüfungen 
(5) Angstrengungsvermeidungs- Test (A VT) 
Autoren: B. ROLLETT U. M . BARTRAM 
Verlag und Erscheinungsjahr:Westermann, Braunschweig 1977 
Anwendungsbereich: zwischen 10 und 15 Jahren (5. und 9. Klasse) 
Erfassungsdimensionen: 1) Anstrengungsvermeidung, 2) Pflichteifer 
(6) Mannheimer Biographisches Inventar (MEI) 
Autoren: R.JÄGER, E. BERRIG, B. GEISEL, H . GOSSLAR, J. HAGEN, W. LIEBICH U. R. 
SCHAEHEUTLE 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1973 
Anwendungsbereich: zwischen 11 und 18 Jahren; Bestimmung der „Umweltsi-
tuation" anhand 11 relevanter Bereiche 
Erfassungsdimensionen: 1) Familiensituation, 2) Lebensgewohnheiten und 
Interessen, 3) Soziale Aktivitäten und Kontaktverhalten, 4) Schulische Situa-
tion, 5) Arbeitsverhalten, 6) Kreatives Verhalten, 7) Durchsetzungsvermögen, 
8) Leistungsmotivation, 9) Verhalten bei Streß, Frustration und Ängstlichkeit, 
10) Allgemeine Einstellung und Einschätzung, 11) Gesundheit, körperliches 
Empfinden 
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(7) Persönlichkeitsfragebogen für Kinder zwischen 9 und 14 Jahren (PFK 9-14) 
Autoren:^/. SEITZ U. A. RAUSCHE 
Verlag und Erscheinungsjahr: Westermann, Braunschweig 1976 
Anwendungsbereich: zwischen 9 und 14 Jahren 
Erfassungsdimensionen: Verhaltensstile: 1) Emotionale Erregbarkeit, 2) (feh-
lende) Willenskontrolle, 3) aktiv-extravertiertes Temperament, 4) Zurückhal-
tung und Scheu vor Sozialkontakt; 
Motive (Bedürfnisse und Einstellungen): 1) Aggressives Bedürfnis nach Ich-
durchsetzung, 2) Bedürfnis nach Eigenständigkeit und Selbstgenügsamkeit 
(gegenüber Bedürfnis nach Gesellung), 3) schulischer Ehrgeiz, 4) Bereitschaft 
zum sozialen Engagement, 5) Neigung zu Erwachsenen-Abhängigkeit, 6) Mas-
kulinität der Einstellung; 
Dimensionen des Selbstbildes: 1) Selbsterleben von allgemeiner (existentiel-
ler) Angst, 2) Selbstüberzeugung hinsichtlich eigener Meinungen, Entschei-
dungen und Planungen, 3) Selbsterleben von Impulsivität und Unbekümmert-
heit (vs. Selbsterleben von Nachdenklichkeit und Ernst), 4) Tendenz zu Selbst-
aufwertung, Selbstüberschätzung und Selbstbeschönigung, 5) Selbsterleben 
von Unterlegenheit (Minderwertigkeit) gegenüber anderen 
(8) Problemfragebogen für Jugendliche (PFJ) 
Autoren: H . ROTH, F. SÜLLWOI.D u. M . BERG 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1967 
Anwendungsbereich.- bei Berufsschülern zwischen 14 und 19Jahren; Häufigkeit 
und Intensität von persönlichen Problemen in folgenden Lebens- und Erle-
bens-Bereichen 
Erfassungsdimensionen: 1) Meine Schule, 2) Nach der Schulzeit (bzw. Lehre), 
3) Über mich selbst, 4) Ich und die anderen, 5) Zu Hause, 6) Jungen und Mäd-
chen, 7) Gesundheit, 8) Allgemeines (Auseinandersetzung mit dem gesell-
schaftlichen und kulturellen Leben), 9) Totalwert aller zugestandenen Prob-
leme 
(9) Sozialer Motivations- Test (SMT4- 9) 
Autor: R. MÜLLER 
Verlag und Erscheinungsjahr: Beltz, Weinheim 1966 
Anwendungsbereich: 4. bis 9. Klasse, d.h. 9 bis 15 Jahre; soziales Wertbewußt-
sein in verschiedenen Dimensionen 
Erfassungsdimensionen: 1) Altruismus, 2) Sympathiemotivation, 3) Autoritäts-
abhängigkeit, 4) Gruppenabhängigkeit, 5) Individualmotivation 
(10) Gruppentest für die soziale Einstellung (SET) 
Autor: K. JOERGER 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1973 
Anwendungsbereich: 8 bis 12 Jahre; Dimensionen der sozialen Einstellung 
Erfassungsdimensionen : 1) soziale Erwünschtheit, 2) soziale Reife, 3) Soziabi-
lität; zusätzlich 8 Modi der Anpassung und Selbstbehauptung wie z.B. so-
zial beweglich - sozial starr, sozial passiv - sozial aktiv, Solidarität mit Autori-
tät, Solidarität gegen Autorität 
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(11) Schulangst-Test (SAT) 
Autor: E. Hussi.iuN 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1977 
Anwendungsbereich: 6 bis 14 Jahre; 5 Aspekte von Angst 
Erfassungsdimensionen: 1) emotionale Befindlichkeit, 2) körperliche Zeichen, 
3) Ichschwäche, 4) soziale Angst, 5) angsterfüllte Bedrohung 
(12) Leistungsmotvationsgitter (LM-Gitter) 
Autor: H . - D . SCHMÄLT 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1975 
Anwendungsbereich: 3. bis 5. Schuljahr 
Erfassungsdimensionen: 1) Hoffnung auf Erfolg (Konzept guter eigener Fähig-
keit und erfolgszuversichtliche Bewältigung eher „schwieriger" Aufgaben), 
2) Konzept mangelnder eigener Fähigkeit und Initiation von Handlungen zur 
Abwendung von Mißerfolg, 3) Furcht vor Mißerfolg 
(13) Berufs-Interessen-Test (BIT) 
Autor: M . IRLE 
Verlag und Erscheinungsjahr: Hogrefe, Göttingen 1955 
Anwendungsbereichrah dem 13. Lebensjahr; 9 Dimensionen des Berufsinteres-
ses 
Erfassungsdimensionen: 1) Technisches Handwerk, 2) gestaltendes Handwerk, 
3) technische und naturwissenschaftliche Berufe, 4) Ernährungshandwerk, 
5) land- und forstwirtschaftliche Berufe, 6) kaufmännische Berufe, 7) verwal-
tende Berufe, 8) literarische und geisteswissenschaftliche Berufe, 9) Sozial-
pflege und Erziehung 
(14) D ifferentieller Interessen-Test (DIT) 
Autor: E. TODT 
Verlag und Erscheinungsjahr: Huber, Bern 1967 
Anwendungsbereich: Real- und Gymnasialschüler zwischen 15 und 20 Jahren; 
13 Interessenrichtungen 
Erfassungsdimensionen: 1) Sozialpflege und Erziehung, 2) Politik, 3) Wirtschaft, 
4) Verwaltung, 5) Unterhaltung, 6) Technik, 7) exakte Naturwissenschaften, 
8) Biologie, 9) Mathematik, 10) Musik, 11) Kunst, 12) Literatur und Sprache, 
13) Sport 
Literaturempfehlung 
BRICKENKAMP, R. (Hrsg.): Handbuch psychologischer und pädagogischer Tests. 
Hogrefe, Göttingen 1975 (Kap. 2 u. 3). 
KLAUER, K. J . (Hrsg): Handbuch der Pädagogischen Diagnostik, Bd. 2 (Kap. II-IV). 
Schwann, Düsseldorf 1978. 
SEITZ, W. : Persönlichkeitsbeurteilung durch Fragebogen. Westermann, Braun-
schweig 1977. 
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2.3.3. Erfassung des sozialen Lernumfeldes 
2.3.3.1. Variablen des familiären und schulischen Lernumfeldes 
Variablen des sozialen Lernumfeldes s ind diejenigen Bedingungen des so-
zialen Lebensraumes (insbesondere i n Famil ie und Schule), die das Zustan-
dekommen, den A b l a u f und die Eigenarten v o n Lernprozessen entweder 
direkt beeinflussen oder den frühen Erwerb der für spätere Lernprozesse 
bedeutsamen (förderlichen und hinderlichen) Schüler-Dispositionen be-
wirken. Z u m sozialen Lernumfeld zählen demnach sowohl die sozio-öko-
nomischen und sozio-kulturellen Rahmenbedingungen (z.B. wirtschaftli-
che Verhältnisse der Familie bzw. Ausstattung einer Schule, N o r m e n und 
Tradit ionen, Aufstiegschancen) als auch die sozio-strukturellen Beziehun-
gen und das soziale K l i m a innerhalb der Familie und Schule (z.B. vorherr-
schende Kommunikat ionsmuster u n d Ausmaß der Rollenfestlegung, 
Spannungen in der Schulklasse usw.). Ferner müssen dazu allgemeine 
grundlegende Persönlichkeitszüge und Einstel lungen v o n Seiten der Eltern 
und Lehrer (z.B. Unzufriedenheit mit der Erzieherrolle, Erziehungs- und 
Lehrerverhaltensstile), aber auch einzelne konkrete erzieherische Prakti-
ken i n ganz bestimmten Situationen gerechnet werden. Die Variablen des 
sozialen Lernumfeldes eines Schülers lassen sich unterscheiden nach „di-
mensionalen" Variablen und nach einzelnen, isolierten Bedingungen 
(„Einzelmerkmalen") des Umfeldes. 
Dimensionale Variablen weisen auf latente Aspekte der Umgebung, die ihrer 
Qualität nach in verschiedenen sozialen Ereignissen repräsentiert sind und 
diese Einzelereignisse miteinander verknüpfen. D ie dimensionalen V a -
riablen konstituieren sich aus Gruppen solcher sozialen Einzelbedingun-
gen, die nachweislich gemeinsam auftreten bzw. in ihrer Ausprägung ge-
meinsam variieren (vgl. hierzu B d . II, 5.2.1). Beispiele für Dimensionsva-
riablen des sozialen Lernumfeldes sind vor al lem die Dimensionen des 
elterlichen Erziehungsstils (LUKESCH 1975a, 1975b) u n d des Lehrer-Verhal-
tensstils (NICKEL 1974), aber auch die D i m e n s i o n e n familiärer Anregung 
(MARJORIBANKS 1973,TRUDEWIND 1975 ,LOKAU 1977, INNERIIOIER 1978)und 
der Schulumwelt (FATKE 1977). Einzelmerkmale des sozialen Umfeldes sind 
solche, von denen i m individuel len Fall bestimmte Variablen ursächlich 
miteinander verknüpft zu sein scheinen. Diese können i n der persönlichen 
Situation des Schülers eine gewisse Stabilität aufweisen, o h n e daß (über 
viele Schüler hinweg) eine systematische Variat ion zwischen diesen Be-
dingungen nachgewiesen ist. D a z u zählen z .B . eine spezifische elterliche 
Reaktion auf bestimmte Verhaltensweisen des Schülers (etwa wenn bei 
einer unordentlich angefertigten Hausaufgabe die Mutter das Blatt aus 
dem Heft des Schülers reißt) oder konkrete Erwartungen an das kindliche 
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\ Verhalten (z.B. Erwartung des Lehrers an das Notenniveau eines Schülers). 
Es liegt auf der H a n d , daß für die Gruppe der Einzelmerkmale des sozialen 
Umfeldes keine standardisierten Beurteilungstechniken konstruierbar 
s ind, da ein interindividueller Vergleich bei solchen persönlichen Ereignis-
sen unökonomisch wäre. U n d es ist auch offenkundig, daß es sich dabei 
; nicht um ein normorientiertes, sondern u m ein individuumorientiertes 
; Beurteilen handelt. Als Beurteilungshilfen für isolierte Variablen des sozia-
j len Lernumfeldes kommen Anle i tungen zur inhalt l ichen Gestaltung eines 
Gesprächs (vgl. 1.3) sowie sog. Listen, wie sie fur die verhaltensanalytische 
; Diagnostik entworfen wurden, i n Frage (vgl. HOFFMANN 1973, KANFER U. 
I SASLOW 1974, SCHULTE 1974). Diese zielen meist jedoch nicht nur aufBedin-
I gungen des sozialen Umfeldes , sondern auch auf Reaktionstendenzen der 
Person. 
Ein Beispiel dafür ist die ins Deutsche übersetzte Form der „Liste zur Erfassung von 
Verstärkern" (Reinforcement Survey Schedule) nach CAUTELA U. KASTENBAUM (1967, 
vgl. SCHULTE 1974, S. 264). Darin wird nach Situationen, Erfahrungen, Hobbies und 
Tätigkeiten gefragt, die von den Pbn in einem unterschiedlichen Ausmaß als ange-
nehm oder unangenehm empfunden werden und als (positive oder negative) Ver-
stärker des Verhaltens wirken. 
A n merkmalsrepräsentierenden Beurteilungstechniken sind besonders die zur 
Erfassung v o n Dimensionen des elterlichen Erziehungsstils und des Leh-
rerverhaltensstils zu nennen; dazu existieren zur Zeit allerdings nur zwei 
standardisierte Techniken ( D S L und K S E ) . Diese sowie andere Verfahren 
zur Beurteilung des sozialen Lernumfeldes werden i m folgenden beschrie-
ben. 
2.3.3.2. Verfahren zur Beurteilung des schulischen Lernumfeldes 
TAUSCH U. TAUSCH (1973) beschreiben Anlei tungen zur Einschätzung ver-
balerÄußerungenvon Lehrern nach den Dimensionen „sozial-emotionale 
Z u w e n d u n g " und „Ausmaß der L e n k u n g " (vgl. B d . II, 5.4.2). DAVIS U. VIERN-
STEIN (1972) entwickelten einen bislang nur bei Lehrerstudenten erprobten 
Fragebogen zur Messung der Einstellungen gegenüber Schülern und 
Unterricht, der folgende Lehrerhaltungen prüft: 1) Betonung traditionel-
ler Strenge und Ordnung sowie Abwehr innovativer Tendenzen, 2) Negati-
ve M o t i v i e r u n g des Kindes, 3) Tendenz z u Bestrafung in erziehungsschwie-
rigen Situationen, 4) Moralisierende und resignierende Beurteilung erzie-
hungsschwierigen Verhaltens, 5) Vulgärpsychologische Erklärung und 
autoritäre Behandlung von kindl ichen Verhaltensstörungen, 6) Antipart-
nerschaftliche und mißtrauische Einschätzung des Kindes, 7) Repressive 
N o r m e n . 
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NIEMANN (1972) stellte einen Fragebogen z u m Lehrerengagement in der 
ersten Grundschulklasse für folgende Einzeleinstel lungen vor: 1) Soziales 
Engagement, 2) Emotionales Engagement, 3) A b l e h n u n g von zusätzlichen 
Belastungen. 
Als standardisierte (und normierte) Verfahren zur Beurteilung schulischer 
Umfeldvariablen sind bislang folgende i m H a n d e l erhältlich: 
(1) Konstanzer Fragebogen für Schul- und Erziehungseinstellungen (KSE) 
Autoren:}.}. K O C H , B. CLOETTA U. G. MÜI.LER-FOHRBRODT 
Verlag und Erscheinungsjahr.Beltz, Weinheim 1972 
Anwendungsbereich: Gymnasialschüler der oberen Klassen, Studenten, Jung-
lehrer, Studienreferendare (zwischen 22 und 38 Jahren) 
Geprüfte Merkmale: Einstellungen zu Bildungszielen, zur Berufsrolleninterpre-
tation und zum beruflichen Selbstverständnis des Lehrers, zu unterrichtsme-
thodischen Problemen sowie zu gesellschaftlichen Reformen und Innova-
tionen im Bildungsbereich 
Einstellungsdimensionen: 1) Allgemeinbildung vs. Spezialisierung, 2) Anlage vs. 
Umwelt (Entwicklungstheorie), 3) Berufung vs. Job, 4) Druck vs. Zug (als Moti-
vierungstechnik), 5) negative Reformeinstellung vs. Veränderungsbereitschaft, 
6) Selbstverständnis als Pädagoge vs. Selbstverständnis als Fachwissenschaftler 
(2) Dortmunder Skala zur Erfassung von Lehrerverhalten durch Schüler (DSL) 
Autoren: F. MASENDORF, M . TÜCKE, R. KRETSCHMANN U. M . BAR TRAM 
Verlag und Erscheinungsjahr: Westermann, Braunschweig 1976 
Anwendungsbereich: für die Gesamtheit verschiedener Lehrergruppen 
Geprüftes Merkmal: Von den Schülern beurteilte Strenge gegenüber Unter-
stützung des Lehrers (angelehnt an das Marburger Konzept des elterlichen Er-
ziehungsverhaltens nach STAPF u.a. 1972). 
2.3.3.3. Verfahren zur Beurteilung des familiären Lernumfeldes 
Hierfür liegen noch keine standardisierten und i m H a n d e l erhältlichen Ver-
fahren vor. PERREZ u.a. (1974) geben Anle i tungen zur Skalierung verbaler 
elterlicher Äußerungen. D i e umfangreichsten Voruntersuchungen sind 
bisher für die Marburger Skalen zur Erfassung des elterlichen Erziehungs-
stils geleistet worden (vgl. ST A P F u.a. 1972). Eshandel ts ich dabei um einen 
Fragebogen, mit dem die Kinderdas Erziehungsverhalten ihrer Eltern nach 
den Dimensionen „Elterliche Strenge" (negative Bekräftigung) und „El-
terliche Unterstützung" (positive Bekräftigung) beurteilen können. 
MINSEL u. FITTKAU (1971) konstruierten für 10- bis 12jährige einen Fragebo-
gen zur Beurteilung ihrer Eltern nach folgenden Dimens ionen : 1) Aufge-
schlossenheit und Verständnis für das K i n d , 2) Kontrol le und Leistungser-
wartungen bezüglich der Schule. SEITZ U. GÖTZ (1978) verwendeten i m 
Rahmen einer vergleichenden Untersuchung zwischen delinquenten und 
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nicht-delinquenten Jugendlichen einen Fragebogen zur Beurteilung der 
Eltern nach folgenden M e r k m a l e n : 1) Kontro l le , 2) Aggressive Strenge, 3) 
Förderung v o n Zukunftspessimismus, 4) Leistungsforderungen, 5) D i s z i -
plinforderungen, 6) Untersützung. 
Abschließend sei noch auf zwei vorläufige, bisher nur zu Forschungszwecken einge-
setzte Verfahren zur Beurteilung familiärer Anregungs-Dimensionen verwiesen. 
TRUDEWIND (1975) kommt aufgrund von Interviews über Verhaltensgewohnheiten 
der Familienmitglieder zu folgenden Dimensionen familiärer Anregung: 1) Lei-
stungsdruck, 2) Intellektuell-anregendes Klima, 3) Ausmaß kumulierter Erfolgs-
und Mißerfolgserfahrungen. 
LOKAU (1977) unterscheidet aufgrund eines Fragebogens für Mütter zur Erfassung 
von Verhaltensgewohnheiten der Familienmitglieder, Meinungen über und Erwar-
tungen an das Kind, Wissen um konkrete Erlebnisse des Kindes, Artder Freizeitkon-
takte und Bedingungen für Belohnungen folgende Dimensionen familiärer Anre-
gung: 1) Erzieherische Intensität versus laissez-faire-Haltung, 2) Ausmaß mütterli-
cher Überwachung über den Leistungsbereich, 3) Ausmaß elterlicher Forderungen 
und Erwartungen an das Kind, 4) Autoritäts- und Zielorientierung der Mutter, 5) 
Verstärkung von Unabhängigkeit (vs. Abhängigkeit), 6) Geringe Auseinanderset-
zung der Mutter mit aktuellen schulischen Dingen, jedoch hohes Ausmaß außer-
schulischer Förderung, 7) Unterstützung des Kindes in der Auseinandersetzung mit 
schulischen Problemen. 
Die Weiterentwicklung der zuletzt genannten Arbeiten für praktische dia-
gnostische Anwendungszwecke, d.h. ihre Standardisierung, steht nochaus. 
Literaturempfehlung 
HOFFMANN, M . : Beobachten und Protokollieren von Verhalten. In: BEI SCHNER, W. U. 
a. (Hrsg.), Verhaltenstherapie in Erziehung und Unterricht. Kohlhammer, Stutt-
gart 19753. 
KLAUER, K.J. (Hrsg.): Handbuch der Pädagogischen Diagnostik, Bd. 2 (Kap. V). 
Schwann, Düsseldorf 1978. 
SCHULTE, D. (Hrsg.): Diagnostikin der Verhaltenstherapie. Urban u. Schwarzenberg, 
München 19762. 
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2.4. Beurteilung von Lernergebnissen 
Die Diagnose relevanter Lernvoraussetzungen qua Determinanten des 
Schulerfolgs dient wichtigen (schul)pädagogischen Zielsetzungen, wobei 
die didaktische Funkt ion der Lernsteuerung i m Mit te lpunkt steht. Darüber 
hinaus istaber auch die BeurteilungvonLernergebnissen^vaiuaiivc. Funkt ion 
oder Lernkontrolle) s innvol l , nicht nur i m H i n b l i c k auf die Zeugnisgebung 
(vgl. 2.1.4). Entsprechende Verfahren können i n objektive (formelle und 
informelle Schulleistungstests) u n d subjektive Beurteilungsmethoden 
(Zensuren, mündliche Prüfung, Aufsatzbeurteilung u.a.) eingeteilt wer-
den, wobei die Ubergänge zwischen beiden Gruppen durchaus fließend ge-
dacht werden müssen (z.B. Ratingskalen). 
2.4.1. Formelle (standardisierte) Schulleistungstests 
Formelle Tests sind nach LIENERT (1967) wissenschaftlich - v o n Testex-
perten - entwickelte Verfahren, die i n bezug auf die sog. Testgütekrite-
rien (Objektivität, Réhabilitât, Validität) kontrolliert und standardisiert 
5 e ( g e e i c n t ) worden sind. Grundlage ist die klassische Testtheorie (vgl. 2.2 
CD -g u . 2.4.2.1). 
> c 
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2.4.1.1. Zur Klassif ikation der formellen Schulleistungstests 
Während nur wenige informelle Tests (vgl. 2.4.2) i m Handel erhältlich 
sind, bieten die meisten Testverlage - neuerdings auch einige Schulbuch-
verlage - standardisierte Schultests zur Erfassung und Beurteilung schuli-
scher Lernleistungen an. Al lerdings ist dieses Angebot noch sehr lücken-
haft i n bezug auf einige Fächer bzw. Lernbereiche. Relativ viele Tests 
liegen bereits für die Grundschule, teilweise auch für die Hauptschule, vor, 
wohingegen das Verfahrenssortiment für den Realschulbereich und das 
Gymnasium noch spärlich ist. Experten sehen hierin einen Zusammen-
hang zwischen der (schulartspezifischen) Lehrereinstellung zu Tests und 
der Häufigkeit ihrer Anwendung i m Unterricht (vgl. H O R N 1974/78a). 
Die wichtigsten Einteilungskriterien sind die Fachspezifität und/oder die 
Klassenstufe bzw. Schulform, in der der betr. Test z u m Einsatz gelangt. So 
gibt es 1) allgemeine (Mehrfächer- oderfachübergreifende) Schulleistungstests 
und 2) fächerspezifische Schultests. 
(1) Allgemeine oder kombinierte Schulleistungstests erfassen überwiegend 
kognitive Grundfertigkeiten wie Lesen, (Recht-)Schreiben, Rechnen oder 
auch allgemeines (sachkundliches) Wissen. Entsprechende Verfahren exi-
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stieren praktisch nur für den Grundschulbereich bzw. die Orientierungs-
stufe. Der relativ hohe Allgemeinheitsgrad solcher Erfassungsdimensio-
nen geht jedoch häufig z u Lasten der differentiellen Aussagekraft der 
Testergebnisse. 
(2) Fächerspezifische Schulleistungstests sind auf spezielle Unterrichtsinhal-
te bezogen. Sie gestatten somit präzisere Aussagen über die Leistung in be-
stimmten Lernbereichen, sind allerdings dadurch - zwangsläufig - auch 
stärker curriculumabgängig. Außerdem werden bei solchen Verfahren 
erhöhte Anforderungen an die LehrVLernz ie ldef in i t ion gestellt (vgl. HORN 
1974/78b). Fächerspezifische formelle Tests gibt es sowohl für die Primar-
stufe als auch insbesondere für die Sekundarstufe I, während in der gymna-
sialen Oberstufe (Kollegstufe) fast ausschließlich informelle Tests Verwen-
dung finden. Neuerdings werden auch schulbuchgebundene Schullei-
stungstests angeboten, z .B . z u „Welt und U m w e l t " , „Denken und Rech-
nen", „Lebendige W e l t " u n d „Mathematik 5" (vgl. Tab. 3). 
2.4.1.2. Beurteilungskriterien 
Mindestanforderungen bezüglich der Hauptgütekriterien (Objektivität, Ré-
habilitât, Validität) sind bei standardisierten Schulleistungstests selbstver-
ständlich (vgl. 2.2). Außerdem spielen für die Einschätzung der Brauchbar-
keit eines (Schul-)Tests die sog. Nebengütekriterien (Normierung, Vergleich-
barkeit, Ökonomie, Nützlichkeit) eine wichtige Rolle . 
Beurteilungsverfahren ohne Normmaßstäbe können i . e. S. nicht als Tests 
angesprochen werden; standardisierte Schultests sind somit definitionsge-
mäß immer auch normierte Prüfverfahren. Weniger zwingend sind die 
übrigen Nebengütekriterien gefordert. Die Vergleichbarkeit der Testergeb-
nisse dient vor allem der Erhöhung der Treffsicherheit testdiagnostischer 
Aussagen, etwa im H i n b l i c k auf die Forderung nach „Doppelbelegen" (vgl. 
2.6.1.3). Praktisch wird dieses Z i e l durch sog. Paralleltests (Testform A und 
B desselben Meßinstrumentes) oder validitätsähnliche (andere) Testver-
fahren erreicht. Unter das Ökonomiekx\\.tn\xm fällt die Forderung nach kur-
zer Durchführungszeit, Kostengünstigkeit, leichter Durchführbarkeit 
(Gruppentest!) und rationeller Auswertung u. ä. D ie Nützlichkeit ergibt sich 
aus dem praktischen Bedürfnis nach Erfassung bestimmter Leistungsmerk-
male, das nicht bereits durch andere (verfügbare) Tests in gleichem oder so-
gar besserem Maße erfüllt werden kann. Der Stellenwert dieser Nebengüte-
kriterien ist somit sehr stark v o m konkreten Untersuchungsanliegen 
abhängig. 
123 
Klasse Allgemeine Schulleistungstests Lesetests 
Schulleistungstestbatterie 
für Lernbehinderte der 
Stufe I (SBL I) (B) 
Difterentieller Leistungstest 
(W) 
Bremer Lesetest (BLT 1-
(BH) 
•2) 
SBL I (B) 
Allgemeiner Schulleistungstest 
(AST 2) (B) 
Lesetest 2 (LT 2) (B) 
Lesetest 2 (R) 
BLT 1-2 (BH) 
Lese- und Diktatprobe 
(BH) 
SBL II (B) 
AST 3 (B) 
Kombinierter Schultest für 
3. Klassen (KS 3) 
(W) 
Sinnverstehendes Lesen 
(SVL 3) (B) 
Lesetest 3 (R) 
BLT 3-4 (BH) 
Lese- und Diktatprobe 3 
(BH) 
SBL II (B) 
AST 4 (B) 
KS 4 (W) 
Bildungsberatungstest für 
4. bis 6. Klassen (B) 
Lesen 4(R) 
BLT 3-4 (BH) 
Bildungsberatungstest (B) 
KS 5 (W) 
Lesen als Informationsent-
nahme 5/6 (B) 
Verständiges Lesen 5/6 
(VL 5/6) (B) 
Bildungsberatungstest (B) Lesen als Informationsent-
nahme 5/6 (B) 
VL 5/6 (B) 
VL 7-9 (B) 
Schulabschluß- und Berufs-
eintrittstest für 8. und 
höhere Klassen (SABET 8+) 
(B) 
VL 7-9 (B) 
SABET 8+ (B) VL 7-9 (B) 
Für die Klassen 10-13 liegen keine Allgemeinen Schulleistungstests bzw. Lesetests mehr vor. 
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Klasse Rechtschreibtests Rechentests 
1 Rechtschreibtest für 
.1. Klassen (RST 1) (B) 
Denken und Rechnen 1 (W) 
(informeller Test) 
2 Diagnostischer Rechtschreib-
test für 2. Klassen (DRT 2) 
(B) 
Rechentest für 2. Klassen 
(RT 2) (B) 
Denken und Rechnen 2 (W) 
3 DRT 3 (B) 
Rechtschreibung 3 
Mathematische Sachzusam-
menhänge 3 (B) 
Diagnostischer Rechentest 
für 3. Klassen (B) 
4 DRT 4 -5 (B) 
Rechtschreibung 4 
Rechtschreibtest für 4. und 
höhere Klassen (RST 4+) (B) 
Mathematische Sachzusam-
menhänge 4 (B) 
5 DRT 4 -5 (B) 
RST 4+ (B) 
Lernzieltest Mathematik 5 
(B); Test für operatives 
Rechnen 5 (B); Westermann 
Mathematik 5 (W) 
6 Bruchrechnen 6. Klasse (B) 
Lernzieltest Mathematik 6 
(B); Mathematische Denkauf-
gaben 6+ (B) 
7 Mathematische Denkaufgaben 
6+(B) 
8 RST 8+ (B) 
Rechtschreibtest (R-T) bis 
30 Jahre (nicht schulgebun-
den) (P); Mannheimer Recht-
schreibtest 13-17 Jahre 
(nicht schulgebunden) (P/W) 
Rechentest für 8. und 
höhere Klassen (RT 8) (B) 
9 R-T (30 Jahre) (P) 
RST 8+ (B) 
Mannheimer R-T 13-17, (P/W) 
RT 8+ (B) 
10 
11 
12 
R-T (30 Jahre) (P) 
Mannheimer R-T 13-17 (P/W) 
13 R-T (30 Jahre) (P) 
Mannheimer R-T 18-30 (P/W) 
Mathematiktest für Abiturien-
ten und Studienanfänger 
(M-T-A-S) (P/W) 
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Klasse Wortschatztests Fremdsprachentests 
1 Wortschatztest für Schul-
anfänger (WSS) (B) 
2 ,3 keine entsprechenden Tests vorhanden 
4 Wortschatzuntersuchung für 
4. bis 6. Klassen (WSU 4-6) 
(B); Wortschatztest für 
Blinde der Klassen 4 bis 8+ 
(WST Bl 4 -8+ ) (B); Wort-
schatztest für Sehbehinderte 
der Klassen 4 bis 9 
(WST SB 4-9) (B) 
5 WSU 4 - 6 (B) 
WST Bl 4 - 8 + (B) 
WST SB 4-9 (B) 
Wortschatz 5/6 (B) 
Diagnostischer Leistungs-
test Englisch 5/6 (DLE 5/6) 
(W) 
6 WSU 4 -6 (B) 
WST Bl 4 - 8 + (B) 
WST SB 4 -9 (B) 
DLE 5/6 (W) 
Englisch Einstufungstest 
6+ (B) 
7 WST Bl 4 - 8 + (B) 
WST SB 4-9 (B) 
WST 7/8 (B) 
Wortschatztest (Technischer 
Wortschatz) 7-9 (TWT 7-9) 
(B) 
Englisch Einstufungstest (B) 
Französischer Einstufungs-
test 7+ (B) 
8 WST Bl 4 - 8 + (B) 
WST SB 4-9 (B) 
TWT 7-9 (B) 
Verbaler Kreativitätstest 
(V-K-T) (nicht schulgebun-
den) (P) 
Franz. Einstufungstest 7+ 
Franz. Einstufungstest 8+ 
(B) 
9 WST BL 4 - 8 + (B) 
WST SB 4-9 (B) 
TWT 7-9 (B) 
V-K-T (P) 
Franz. Wortschatztest für 
9.-12. Klassen (FWS 9-12) 
(B) 
10, 11 V-K-T (P) FWS 9-12 (B) 
12 V-K-T (P) FWS 9-12 (B) 
Englisch Leistungstest 
12-13 (B) 
13 V-K-T (P) Englisch Leistungstest 
12-13 (B) 
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Klasse Sonstige Fachtests 
4 Testbatterie Grammatische 
Kompetenz (TGK) (P/W) 
Allgemeiner Deutscher Sprach-
test 4-10 (ADS 4-10) (W) 
5 TGK (P/W) 
ADS 4-10 (W) 
Welt und Umwelt 5/6 (W) 
Lebendige Welt 5/6 (W) 
6 Satzlehre 6+ (B) 
TGK(P/W) 
ADS 4-10 (W) 
Welt und Umwelt 5/6 (W) 
Lebendige Welt 5/6 (W) 
7 Satzlehre 6+ (B) 
ADS 4-10 (W) 
Welt und Umwelt 7 (W) 
8 Welt und Umwelt 8 (W) 
ADS 4-10 (W) 
9 ADS 4-10 (W) 
10 
Tabelle 3: Übersicht über die im deutschsprachigen Raum verfügbaren (formellen) 
Schulleistungstests - Stand: 1978 
(Zusammenstellung von W. HAHN im Rahmen einer Seminararbeit). 
Verlags an Schriften der in Tab. 3 aufgeführten Schultests (eine vollständige 
Liste findet sich in BIRKF.L u . INGF.NKAMP 1976, S. 53): 
(B) - Beltz Test Gesellschaft, Postfach 1120, 6940 Weinheim/Bergstr. 
(BH) - Bremer H i l f e n , P. H e r b i g Verlag, Waldwinke l 22 ,2820 Bremen 70 
(K) - Klett Verlag, Postfach 809, 7000 Stuttgart 1 
(M) - M a r h o l d Verlag, Hessenallee 12, 1000 Berl in 19 
(P) - Verlag für Psychologie, D r . Hogrefe, Postfach 414 ,3400 Göttingen 
(R) - Reinhardt Verlag, Postfach 38-0280, 8000 München 38 
(W) - Westermann Verlag, Postfach 3320, 3300 Braunschweig 
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Die Testgütekriterien erlauben dem potentiellen Benutzer eine einiger-
maßen objektive Auswahl von für seine Untersuchungszwecke brauchba-
ren Meßverfahren zur Erfassung und Beurteilung unterrichtsrelevanter 
Schülerleistungen. Formelle (und informelle) Tests sind nützliche H i l f e n , 
auf die der Lehrer nicht ohne wichtige Gründe verzichten sollte. Anderer-
seits muß vor einer Überschätzung der Aussagekraft schulischer Testver-
fahren, vor allem aber ihrer unkritischen Anwendung, gewarnt werden (vgl. 
dazu ausführlicher LANGFELDT 1974/78). 
2.4.1.3. Testübersicht 
M e h r oder weniger umfangreiche Testverzeichnisse sind in der einschlägi-
gen Literatur zu f inden (z.B. HORN 1974/78a, BRICKENKAMP 1975, BIRKEL U. 
INGENKAMP 1976, LANGFELDT-NAGEI. U. LANGFELDT 1976). Vorstehende Ta-
bellenübersicht enthält die wichtigsten zur Zeit verfügbaren (formellen) 
Schulleistungstests, deren Anwendungsbereich vor al lem das allgemeinbil-
dende Schulwesen (einschließlich Sonderschulen) berücksichtigt. 
Vollständige Informationen über das Angebot käuflicher Schultests 
enthalten die Verlagskataloge, die (kostenlos) angefordert werden können. 
Der Bezug v o n Schultests unterliegt dem Testschutz, weshalb die Ausliefe-
rung nur an Bezugsberechtigte - direkt über den betr. Testverlag - erfolgt. 
Bezugsberechtigt sind Schulen bzw. Lehrer (und Lehrerstudenten), B i l -
dungsberater und (Schul-)Psychologen, Erziehungsberater u. ä., die sich 
zweckmäßig durch Schulstempel, Briefkopf usw. als Bezugsberechtigte 
ausweisen; Studenten benötigen eine Bescheinigung des zuständigen Se-
minarleiters, der die Notwendigkeit des Testtrainings i m Rahmen der Aus-
bi ldung bestätigen sollte. 
Literaturempfehlung 
BIRKF.I , P. u. K. INGENKAMP: Hilfen zur Auswahl von Schultests. (Berichte und Mate-
rialien zur Bildungsforschung des Kultusministeriums RP, Nr. 11). V. Hase u. 
Koehler, Mainz u. Beltz, Weinheim 1976. 
BRICKENKAMP, R (Hrsg.): Handbuch psychologischer und pädagogischer Tests. 
Hogrefe, Göttingen 1975 (Kap. 1). 
HORN, R : Einsatz standardisierter Schulleistungstests. In: HELLER, K. (Hrsg.), Lei-
stungsbeurteilung in der Schule. Quelle u. Meyer, Heidelberg 1974, 19783. 
LANGFELDT-NAGEI, M . U. H.-P. LANGFELDT: Testverfahren für die Bildungsberatung. 
In: Handbuch der Bildungsberatung, Bd. III. Klett, Stuttgart 1976. 
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2.4.2. Informelle Schulleistungstests 
2.4.2.1. Informelle und formelle Tests 
In den letzten Jahren wendet sich das Interesse sowohl der Schulpraktiker 
als auch der Testtheoretiker verstärkt den sog. informellen Schulleistungs-
tests zu. D i e terminologische Abgrenzung dieser Testform von den formel-
len (standardisierten) Schulleistungstests stößt auf Schwierigkeiten. G A U D E U. 
TESCHNER (1971, S. 25) verstehen unter einem informellen Test ein „von Leh-
rern entwickeltes Prüfverfahren zur Erfassung bestimmter, möglichst exakt um-
schriebener Unterrichtsinhalte". Im Gegensatz z u den standardisierten Schul-
leistungstests, die von Experten nach den Regeln der klassischen Testtheo-
rie entwickelt werden, ist der Grad der Formalisierung bei den informellen 
Tests weitaus niedriger anzusetzen. Diese methodische Anspruchslosigkeit 
ist daher auch für R. SCHWARZER (1976) das entscheidende Abgrenzungs-
merkmal für den informellen Test. Allerdings wird darauf verwiesen, daß 
eine eindeutige Grenze zwischen den formellen und informellen Tests 
nicht zu ziehen ist, da einTest mehr oder weniger formell sein kannte nach 
dem methodischen Aufwand, den man bei seiner Entwicklung betreibt 
(SCHWARZER u. SCHWARZER 1977b). Entsprechend seiner Formalisierung 
könne der einzelne Test dann jeweils einem bestimmten Punkt auf einem 
K o n t i n u u m des meßtheoretisch-statistischen Anspruchs zugeordnet wer-
den. 
Neben dem methodischen Aufwand hinsichtl ich ihrer Konstrukt ion kön-
nen sich formelle und informelle Tests auch nach dem Allgemeinheitsgrad 
ihrer Anwendbarkeit unterscheiden (vgl. LIENERT 1969). Während informelle 
Tests sich i n der Regel auf Lernziele einer relativ eng umschriebenen Unter-
richtseinheit beziehen, sind formelle Tests eher für eine mehr globale 
Überprüfung allgemeiner Lernzielbereiche konzipiert (vgl. BÜSCHER 
1974/78, RAPP 1975). Informelle Tests sind also inhalt l ich spezifischer als 
formelle Tests. 
2.4.2.2. N o r m - und kriteriumorientierte informelle Tests 
Die v o n GLASER (1963) eingeführte Unterscheidung zwischen normorien-
tierten (normbezogenen) und kriteriumorientierten (kriteriumbezogenen) 
Tests hat zu einer bis heute anhaltenden Diskussion geführt (vgl. THORNDI-
KE 1971, KLAUER 1972, PROJEKTGRUPPE 1973, STRITTMATTER 1973, ROSEMANN 
1974/78a u . 1974/78b, KLEBER u.a. 1976, PAWLIK 1976, SCHWARZER U. 
SCHWARZER 1977b). 
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N a c h SCHWARZER U. SCHWARZER (a. a. O.) liegt der Hauptunterscbiedzv/ischen 
diesen Testformen i m Vergleichsmaßstab, an dem eine bestimmte Schüler-
leistung gemessen wird . Bei worworientierten Tests wird die Leistung des 
Schülers verglichen mit den Leistungen einer Bezugsgruppe, z .B . denen 
seiner Klassenkameraden. D e r Test gibt hier Aufschluß über die relative 
Posit ion eines Schülers innerhalb seiner Bezugsgruppe. M a n erfährt, wel-
che Stellung ein bestimmter Schüler hinsicht l ich seiner Leistungen i n der 
Klasse e innimmt, es handelt sich also u m einen sozialen Vergleich. Be im 
kriteriumorientierten Test dagegen wird die Leistung eines Schülers mit ei-
nem absoluten Leistungsstandard verglichen. H i e r wird festgestellt, ob und 
eventuell wie gut ein vorher festgelegtes Lernziel erreicht wurde. D e r Ver-
gleich der individuel len Leistung mit den Leistungen einer Bezugsgruppe 
entfällt, die Einzelleistung wird an einem a priori definierten Leistungsni-
veau gemessen. D a die Leistung des Schülers mit einem festgesetzten Krite-
rium anstatt mit anderen Personen verglichen wird , spricht man v o n krite-
riumbezogener oder -orientierter Messung (POPHAM u. HUSEK 1973). N o r m -
bezogene Tests versuchen also, die höchstmögliche Leistung ei nes Schülers 
zu erfassen und führen damit zur quantitativen Abstufung der Schülerlei-
stungen. Kriteriumbezogene Tests dagegen teilen die Schüler einer Klasse 
zumeist dichotomisch i n zwei Untergruppen: in solche, die dem Kr i ter ium 
genügen, und solche, die das K r i t e r i u m (Lernziel) nicht erreicht haben (vgl. 
RAPP 1975). 
Aus diesen verschiedenen Zielsetzungen der beidenTestformen leiten sich 
ferner Unterschiede bei der Testkonstruktion, insbesondere hinsichtl ich 
der Aufgabenanalyse und der Uberprüfung der Gütekriterien, ab (vgl. 2.2). 
Während man sich bei der Konstruktion normbezogener Tests der klas-
sischen Testtheorie bedient, muß bei den kriteriumbezogenen Tests auf 
spezielle, z.T. noch i n der Entwicklung befindliche M e t h o d e n zurückge-
griffen werden. 
Die getroffene Unterscheidung zwischen normorientierten (oder real-
normorientierten, vergleichsorientierten, summativen Tests) und krite-
riumorientierten (oder idealnormorientierten, lehr-/lernzielorientierten, 
formativen) Tests ist jedoch nicht eindeutig. So vertreten C o x (1973) und 
SCAN NELL u. TRACY (1977) die M e i n u n g , daß ein bestimmter Test sowohl zur 
norm- als auch zur kriteriumbezogenen Messung herangezogen werde. Für 
die Zensurenerteilung könne der Lehrer beispielsweise die Klasse als ihre 
eigene Normgruppe auffassen, an der dann die individuel le Leistung ge-
messen wird. Andererseits könne der Test kriteriumbezogen interpretiert 
werden, indem der Lehrer einen Minimumstandard definiert, der angibt, 
wieviel Aufgaben ein Schüler richtig gelöst haben muß, um etwa an einem 
weiterführenden Kurs teilnehmen zu können. KLAUER (1972) unterbreitet 
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Vorschläge, die auch bei kriteriumorientierten Tests eine Zensurengebung 
ermöglichen sollen. SIMON (1973) sieht den Unterschied zwischen norm-
orientierten und kriteriumorientierten Tests weder in ihrer Beschaffenheit 
noch hinsichtl ich des Inhalts oder der Aufgabenform, sondern in erster 
Linie bezüglich der Interpretation und Verwendung der Testergebnisse. 
„Ein einzelner Test eignet sich vortrefflich zur Lieferung des absolut gelei-
steten (kriteriumbezogenen) u n d des relativ geleisteten (normbezogenen) 
Ergebnisses" (S. 59). In A n l e h n u n g an SCRIVENS (1967) Unterscheidung v o n 
summativer und formativer Evaluation schlägt ROSEMANN (1974/78b) vor, 
als Klassifikationsbasis die pädagogische Funktion der Tests heranzuziehen. 
Er unterscheidet dabei zwischen Lernkontrol l - und Lernsteuerungstests. 
Lernkontrolltests werden zur Bewertung eines abgeschlossenen Lernprozes-
ses bzw. zur Überprüfung der Lehrzielerreichung nach Abschluß des 
Unterrichts herangezogen, während Lernsteuerungstests als Hi l fsmit te l zur 
Steuerung des noch i n Gang befindlichen Lernprozesses i m Sinne der O p t i -
mierung des Unterrichts dienen können. Diese Klassif ikation orientiert 
sich also nicht an testtheoretischen Überlegungen, sondern an der Stellung 
des Tests i m Unterrichtsprozeß. 
W i e die bisherige Diskussion gezeigt hat, kann von Übereinstimmung hin-
sichtlich der Testnomenklatur nicht die Rede sein. Es ist mit KLEBER (1976, 
S. 98) zu hoffen, daß dies e in Beweis dafür ist, „daß die Bearbeitung der Pro-
bleme in bezug auf Lösung der Beurteilungsproblematik mit H i l f e v o n 
Tests sich i n v o l l e m Fluß befindet". 
2.4.2.3. Konstrukt ion informeller Tests 
(1) Lehrzielbeschreibung 
E i n erster Schritt zur Konstrukt ion eines informellen Tests besteht in der 
Abgrenzung des Stoffbereiches, auf den sich derTest erstreckt. Zunächst ist 
also festzulegen, welche Lehr- bzw. Lernziele nach einer bestimmten 
Unterrichtseinheit von den Schülern erreicht sein sollen. Diese Festlegung 
geschieht mit H i l f e operationalisierter Lernziele. Operationalisierung 
meint hier, daß die Verhaltensweisen, die v o m Schüler am Ende einer 
Unterrichtseinheit gefordert werden, anzugeben sind (vgl. H O R N 
1974/78b). Diese Verhaltensweisen müssen direkt beobachtbar sein (z.B. 
soll der Schüler die verschiedenen Teile einer Pflanze richtig benennen 
können). Der Lehrer muß sich sodann Gedanken darüber machen, welche 
Lernziele i n welchem U m f a n g durch den Test überprüft werden sollen. 
H i e r z u eignet sich eine sog. Spezifikationstabelle (vgl. Tab. 4). 
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Inhalt 
Verhalten 
1 2 3 4 5 6 k 
Total Wis-
sen 
Verständ-
nis 
Anwen-
dung 
Ana-
lyse 
Syn-
these 
Evalua-
tion 
1. ... 
2. ... 
3. ... 
4. ... 
5. ... 
6. ... 
j 
Total 
Tabelle 4: Allgemeine Spezifikationstabelle für den Bereich der kognitiven Fähigkei-
ten und Fertigkeiten (n. BLOOM u.a. 1956/1972 bzw. ROSEMANN 1974/78b, S. 184 f.). 
Bei den Lernzielen sind Inhalts- und Verhaltensaspekte zu berücksichti-
gen. Einerseits ist z u unterscheiden, welche Inhalte i n den Test aufgenom-
men und welches Gewicht die verschiedenen Inhaltsbereiche habensollen. 
Andererseits ist festzulegen, welche Verhaltensaspekte Berücksichtigung 
finden, d.h. ob vor allem Wissen oder auch Verständnis, Anwendung des 
Gelernten usw. geprüft werden sollen. Die Gewichtung der einzelnen Ver-
haltens-Inhalts-Kombinationen erfolgt über die Z a h l der i n den Test auf-
zunehmenden Aufgaben. Je bedeutsamer eine bestimmte K o m b i n a t i o n 
für einen konkreten Test erscheint, umso größer wird die Zahl der sich auf 
diese K o m b i n a t i o n beziehenden Aufgaben sein. 
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(2) Aufgabenentwicklung 
A u f der Basis der Lehrzielbeschreibung kann nun die Entwicklung der ein-
zelnen Testaufgaben (Testitems) begonnen werden. Hierfür steht dem Test-
autoreine Reihe verschiedener Aufgabentypen zur Verfügung, Unterschei-
dungskriterium ist die Art der geforderten Antworten (vgl. Tab. 5). 
gebundenen Antworten 
Auswahlantworten 
Alternativantworten 
Mehrfachwahlantworten 
Aufgaben (Items) 
mit 
nicht-gebundenen Antworten 
Ergänzungsantworten 
Kurzantworten 
Ordnungsantworten Kurzaufsatz 
Zuordnungsantworten 
Umordnungsantworten 
Interpretationsübungen 
sowohl gebundene als auch 
nicht-gebundene Antworten 
möglich 
Tabelle 5: Aufgabentypen im (informellen) Schulleistungstest. 
Bei Aufgaben mit nicht-gebundenen Antworten reagiert der Schüler, indem er 
selbst eine Antwort (verbal oder nicht-verbal) konstruiert (z.B. Columbus 
entdeckte A m e r i k a i m Jahre ...). V o m Schüler wird also gefordert, selbst ei-
ne Antwort auf eine Frage z u formulieren, einen Satz z u ergänzen, eine 
Lücke auszufüllen usw. D i e Problematik dieser Augaben liegt weniger in 
ihrer Konstrukt ion als i n der schwer erreichbaren Objektivität i n bezug auf 
die Bewertung entsprechender Anworten (vgl. ROSEMANN 1974/78a). 
Aufgaben mit gebundenen Antworten geben verschiedene Anwortmöglich-
keiten vor, v o n denen der Schüler eine oder mehrere als „richtig" zu kenn-
zeichnen hat. D i e weitaus am häufigsten verwendete F o r m der gebundenen 
Aufgabenbeantwortung ist die Mehrfachwahlantwort (multiple-choice 
form). 
Beispiel : Südafrika ist führend i n der Wel t bei der Gewinnung von 
a) Bauxit • 
b) Diamanten • 
c) Eisenerz • 
d) Kohle • 
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Diese Aufgabenform trägt vor allem der Forderung nach möglichst objekti-
ver Auswertung Rechnung. Sie ist ferner, entgegen einem weit verbreiteten 
Vorurte i l , durchaus auch zur Erfassung komplexerer Leistungen (wie Ver-
ständnis, schlußfolgerndes Denken, Problemlösen usw.) geeignet. Proble-
matisch gestaltet sich dagegen häufig die Formulierung der Distraktoren, 
d.h. der falschen Alternat iv-Antworten. Diese sollten pr inz ip ie l l alle die 
gleiche Plausibilität besitzen, wie die richtige Antwort . Gerade dieses Z i e l 
wird häufig verfehlt und damit der Vorte i l dieser Aufgabenform ver-
schenkt. N a c h der Konstrukt ion der Aufgaben werden diese in einem Test-
^^//zusammengestellt, so daß sie den Schülern zur Beantwortung vorgelegt 
werden können. In der Regel werden dabei die (vermutlich) leichteren 
Aufgaben an den Anfang gestellt und Aufgaben der gleichen Form grup-
piert. Weitere Möglichkeiten der Aufgabenzusammenstellung sind die 
Gruppierung nach Inhalts- oder Verhaltensklassen (Spezifikationstabel-
le).Für jede i m Test auftretende Aufgabenart ist dem Schüler anhand eines 
Beispiels zu erläutern, wie er bei derLösungdergestellten Aufgaben vorzu-
gehen hat (vgl. ausführlicher ROSEMANN 1974/78a, S. 187 f f ) . 
(3) Aufgabenanalyse (Itemanalyse) 
Z i e l der Aufgabenanalyse ist es, festzustellen, wie schwierig die einzelnen 
Aufgaben sind (Schwierigkeitsgrad) und ob sie sich dazu eignen, zwischen 
„guten" und „schlechten" Schülern z u unterscheiden (Trennschärfe). W i e 
bereits oben angedeutet, ist in der Aufgabenanalyse bei der Konstrukt ion 
norm- und kriteriumbezogener Tests unterschiedlich zu verfahren. D i e 
Vorgehensweisen werden daher getrennt dargestellt. 
— Aufgabenanalyse bei normorientierten Tests 
Der Schwierigkeitsgrad einer Testaufgabe ist definiert als Prozentsatz der 
Schüler, die diese Aufgabe richtig gelöst haben: 
N R 
P = 100 
N ^ = Zahl der Schüler, die die Aufgabe richtig gelöst haben 
N = Gesamtzahl der Schüler, die den Test bearbeitet haben 
Der Schwierigkeitsindex (P) wird also um so größer, je mehr Schüler die 
Aufgabe gelöst haben. So bedeutet z .B. der Index P = 100, daß alle 
Schüler die richtige Lösung gefunden haben. D i e Schwierigkeitsgrade 
sollten u m 50 herum, d.h. zwischen 20 und 80 liegen. Damit wird eine 
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optimale Streuung erreicht, so daß die Schüler entsprechend ihrer L e i -
stung i n eine Rangordnung gebracht werden können. 
Z u r Berechnung der Trennschärfe gibt es verschiedene Möglichkeiten. Leicht 
durchführbar ist folgendes Verfahren. Die Testbogen der Schüler werden 
so zu einem Stapel geordnet, daß obenauf der Bogen mit dem höchsten 
Gesamttestwert, unten dagegen der mit dem niedrigsten Testwert liegt. 
Diesem Stapel werden die oberen 25% (Obergruppe) und die unteren 
2 5 % (Untergmppe) der Bögen entnommen. Für jede Aufgabe wird die 
Häufigkeit der richtigen Antworten i n der Obergruppe (Ro) bzw. Unter-
gruppe (Ru) ausgezählt. D i e Trennschärfe (Ti) berechnet sich nach f o l -
gender Formel : 
T i -
R o ~ R u 
N 
4 
R Q = Zahl der richtigen Antworten in der Obergruppe 
R J J = Zahl der richtigen Anworten in der Untergruppe 
N = Gesamtzahl der getesteten Schüler 
Der Trennschärfeindex der Aufgaben sollte möglichst hoch sein, nur 
dann eignen sich die Testitems zur Differenzierung zwischen leistungs-
starken und -schwachen Schülern. Über den Zusammenhang zwischen 
Schwierigkeitsgrad und Trennschärfe vgl . ROSEMANN (1974/78b). 
— Aufgabenanalyse bei kriteriumorientierten Tests 
Der Schwierigkeitsgrad P einer Aufgabe wird in der gleichen Weise ermit-
telt wie bei normorientierten Tests. Während jedoch bei normorientier-
ten Tests die Schwierigkeitsgrade der Aufgaben so gewählt werden, daß 
eine möglichst große Streuung erreicht und damit interindividuelle U n -
terschiede sichtbar gemacht werden, wird das Kr i ter ium i m kriterium-
orientierten Test i m allgemeinen so quantifiziert, daß der mittlere 
Schwierigkeitsgrad bei 80 - 90 % der Aufgabenmenge liegt (vgl. KLEBER 
1976). Die Aufgabensollten also nicht zu schwer sein, d.h. v o n möglichst 
vielen bzw. - im Idealfall - allen Schülern gelöst werden können, etwa 
nach dem Konzept des zielerreichenden Lernens (vgl. CARROLL 1963, 
BLOOM u.a. 1971). 
D i e dadurch bewirkte Verringerung der Streuung erlaubt es nicht, die 
Trennschärfe (wie auch die Réhabilitât) in der beschriebenen Weise z u er-
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mittein. Somit ist die auf dem K o n z e p t der Streuung basierende klas-
sische Testtheorie (vgl. 2.2.3) hier nicht anwendbar. Für kriteriumorien-
tierte Messungen kann dieTrennschärfe so konzipiert werden, daß eine 
Trennschärfeaufgabe eine gute Prognose für das Alternativmerkmal 
'Lehrziel erreicht oder nicht* liefert (R. SCHWARZER 1976). Eine Aufgabe 
ist dann maximal trennscharf, wenn die Entscheidung bei dieser Aufgabe 
über alle Personen genauso ausfallt wie das Endergebnis (Lehrzielerrei-
chung). Eine Aufgabe ist also trennscharf, wenn die (Nicht-)Lösung die-
ser Aufgabe mit der(Nicht-)Erreichungdes Lernziels über alle Aufgaben 
korrespondiert. 
Zur Berechnung der Trennschärfe s ind eine Reihe alternativer Ansätze 
vorgeschlagen worden, z .B . die Vierfelderanalyse von POPHAM ( 1970) u n d 
der Vortest-Nachtest-Differenzindex v o n C o x u. VARGAS (1973). V o n 
FRICKE ( 1974) wurde zur Best immung der Trennschärfe der sog. Ü-Koeffi-
zient entwickelt. Dabei wird die Z a h l der Übereinstimmungen zwischen 
Zielerreichen u n d Lösung dieser einen Aufgabe (empirische Überein-
st immung = Ü e m p ) durch die Z a h l der maximal möglichen Überein-
stimmungen ( Ü m a x ) dividiert (vgl. Tab. 6). 
Schüler 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Zielerreichung 1 1 1 1 0 1 0 1 1 0 
Aufgabenlösung 1 1 1 1 0 1 0 0 1 0 
Tabelle 6: Datenmatrix zur Ermittlung der Trennschärfe einer Aufgabe. 
Legende: 1 = Ziel erreicht bzw Aufgabe gelöst 
0 = Ziel nicht erreicht bzw. Aufgabe nicht gelöst 
D i e Z a h l der empirischen Übereinstimmungen beträgt i n diesem ein-
fachen Beispiel = 9, die Z a h l der m a x i m a l möglichen = 10 
U m a x 10 9 0 
D i e Aufgabe ist also i n diesem Beispiel recht trennscharf. D i e Signi-
f ikanz dieses Ergebnisses läßt sich mit einer nach Chi -Quadra t ver-
teilten Prüfgröße ermitteln. 
(4) Réhabilitât 
Unter Réhabilitât oder Zuverlässigkeit eines Test versteht man den Grad der Ge-
nauigkeit, mit der ein Test das mißt, was er faktisch mißt. V o n einem reliablen 
Test wird erwartet, daß er bei wiederholten Messungen z u ähnlichen Ergeb-
nissen kommt. 
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— Réhabilitât bei normorientierten Tests 
Zur Reliabilitätsbestimmung können verschiedene Methoden herange-
zogen werden (vgl. LIENERT 1969, HELLER 1973b, ROSEMANN 1974/78a, 
LANGFELDT 1974/78 sowie 2.2.3). Aus pragmatischen Gründen (geringer 
Zeitaufwand, einfache Berechnung usw.) wird bei informellen Tests i n 
der Regel die sog. Konsistenzanalyse verwendet. Innere Konsistenz tints 
Tests meint, daß alle Aufgaben dasselbe messen, die Aufgaben des Tests 
also homogen sind. Z u r Berechnung des Reliabilitätskoeffizienten (r), der 
zwischen -1.00 bzw. 0.00 und 1.00 schwanken kann, verwendet man fo l -
gende Formel v o n KUDER U. RICHARDSON: 
k M ( k - M ) 
k - 1 
M = Mittelwert der Rohpunktwerte 
k = Z a h l der Testaufgaben 
s = Standardabweichung der Rohpunkte 
Liegt beispielsweise ein Test mit 35 Aufgaben, einem Mittelwert v o n 
M = 21.5 und einer Streuung von s = 5.75 vor, dann ergibt sich 
35 
3 5 - 1 
.77 
(1 
21.5 (35-21 .5) 
35 • 5 .75 2 
Je höher dieser Koeff iz ient ausfällt, umso größer ist die Meßgenauigkeit 
des vorliegenden Tests. 
— Réhabilitât bei kriteriumorientierten Tests 
Wie bereits angedeutet, kann die Berechnung der Réhabilitât bei krite-
riumorientierten Tests aufgrund der eingeschränkten Streuung nicht in 
der üblichen Weise erfolgen. Neuere Ansätze zur Reliabitätsbestim-
mung beschreiben u.a. BÜSCHER (1974/78) und FRICKE (1974). N a c h M e i -
nung R. SCHWARZERS scheint der schon dargestellte Ü-Koeffizient von 
FRICKE für die Reliabilitätsbestimmung am praktikabelsten zu sein. D i e -
ser Koeff iz ient läßt sich sowohl zur Bestimmung der Retest-Reliabilität 
als auch der Paralleltest-Reliabilität heranziehen. Er gibt dann die Über-
einstimmung der Ergebnisse in den beiden Testungen wieder (also z w i -
schen der ersten Testung und dem Retest bzw. den beiden Paralleltests). 
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Bei einmaliger Testdurchführung wird zur Best immung der H o m o g e n i -
tät anstelle des Reliabilitätskoeffizienten (innere Konsistenz) folgende 
von FRICKE (1974) entwickelte Formel angewendet: 
U 1 
4 (k X - X z ) 
n k 2 
k = Z a h l der Aufgaben 
n = Zah l der Schüler 
X — Rohwerte 
Ausgegangen werde v o n folgender Datenmatrix (n. SCHWARZER U. 
SCHWARZER 1977b, S. 113): 
Schüler (N = 10) 
Aufgaben 
X 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 
2 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 
3 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 
4 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 
5 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 
— 4 4 3 5 2 4 1 3 0 2 
Tabelle 7: Datenmatrix für die mittlere Aufgabenübereinstimmung. 
Setzt man die entsprechenden Werte in die Formel ein, dann ergibt sich 
U - 1 -
4 ( 5 - 2 6 - 100) 
10-25 
U = 4 2 
Über Chi-Quadrat läßt sich wiederum die Signifikanz des Ergebnisses 
überprüfen. 
(5) Validität 
Ein Test ist dann valide (gültig), wenn er das mißt, was er messen soll, also jenes 
Merkmal einer Person erfaßt, auf das die Messung abzielt. W i e bei der Réhabi-
litât gibt es auch bei der Validität verschiedene Methoden zu ihrer Bestim-
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mung(vgl . LIENERT 1969, HELLER 1973b, LANGFELDT 1974/78 sowie 2.2.3). 
Hins icht l i ch der Validi' tätsbestimmung besteht zwischen normorientierten 
und kriteriumorientierten informellen Tests kein Unterschied. Bei beiden 
ist zu überprüfen, inwieweit sie inhalt l ich valide sind. Inhaltsvaliditätbzw. 
curriculare Validität liegt dann vor, wenn die Testaufgaben als eine repräsen-
tative Stichprobe aus der Gesamtheit aller Aufgaben, die bestimmte Lehr-
ziele abbilden, angesehen werden kann. Verfahren für eine i m statistischen 
Sinne objektive Prüfung darüber, inwieweit inhaltliche Validität vorliegt, 
existieren nicht (vgl. LANGFELDT 1974/78). Vorschläge, die Überprüfung der 
inhalt l ichen Validität wenigstens annähernd zu objektivieren, f inden sich 
bei SCHWARZER U. SCHWARZER (1977b). 
(6) Normierung 
W i l l der Lehrer die Leistungen eines Schülers mit denen anderer Schüler 
vergleichen - ein Vorgehen, das ja für die normorientierte Testung charak-
teristisch ist - , dann ist mittels der Testrohwerte ein solcher Vergleich nur 
innerhalb einer Schulklasse, nicht aber über mehrere Klassen h in möglich. 
Z u r Feststellung, ob ein Schüler in einem Test bessere Resultate erzielt hat 
als i n einem anderen, ist über die Rohwerte überhaupt nicht möglich. Eine 
solche Vergleichbarkeit wird errreicht durch die U m w a n d l u n g der Rohwer-
te i n Normwerte, z .B . Prozentrangwerte oder Standardwerte (vgl. 2.2.4). 
Diese Normwerte können dann auch zur Festlegung v o n Zensuren verwen-
det werden. 
Bei kriteriumorientierter Testung entfällt der interindividuelle Vergleich, 
da hier überprüft wird, ob das Lehrziel erreicht ist oder nicht. H i e r muß 
definiert werden, wieviel Prozent der Aufgaben der Schüler lösen muß, u m 
das Lehrzie l erreicht zu haben. „Das Frustrierende an diesem Problem ist 
das Fehlen eines konkreten objektiven Wegs, um zu einer Antwort ... zu 
k o m m e n " (SCANNELL U. TRACY 1977, S. 73). In der Regel entscheidet man 
sich für e in 90 % - K r i t e r i u m , Lehrzielerreichung wird also bei Lösung v o n 
90 % der Aufgaben angesetzt. 
N o r m - sowie kriteriumbezogene Messungen sind mit Meßfehlern behaftet. 
Aus diesem Grunde wird, etwa z u m Vergleich der Leistungen verschiede-
ner Schüler bei normorientierter Messung oder zum Vergleich derLeistung 
mit dem gesetzten Leistungskriterium bei kriteriumorientierter Messung, 
e in sog. Vertrauensbereich berechnet, in dem sich mit einer bestimmten 
Wahrscheinlichkeit der „wahre" Wert des Schülers befindet (vgl. hierzu 
SCHWARZER u. SCHWARZER 1977b,S. 114 f f ) . Erst die Berücksichtigung dieses 
Vertrauensbereiches erlaubt eine angemessene Interpretation der Tester-
gebnisse. 
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2.4.3. Subjektive Verfahren der Leistungsbeurteilung 
Formelle und informelle Schulleistungstests zählen allgemein z u den „ob-
jektiven" Beurteilungsverfahren. Demgegenüber rechnet man die traditio-
nellen Formen der Leistungsbeurteilung sowie die Beobachtungs- und 
Beurteilungstechniken gewöhnlich z u den „subjektiven" Verfahren. Diese 
Eintei lung ist etwas willkürlich, darf also nur akzentuierend verstanden 
werden: Weder sind Testprüfungen v o l l k o m m e n objektiv, noch müssen 
die Ergebnisse herkömmlicher Leistungsbeurteilung (z.B. Notengebung) 
i n jedem Falle subjektiv sein. Wissenschaftliche Ergebnisse zeigen jedoch, 
daß Prüfverfahren unter Standardbedingungen (Tests) i m allgemeinen 
einen höheren G r a d an Objektivität aufweisen und somit eher treffsichere 
Aussagen ermöglichen als sog. subjektive Beurteilungsverfahren. H i e r z u 
gehören - neben den bereits behandelten Techniken der Verhaltens-
beobachtung und -beurteilung i m Sinne von Ratingveifahren (vgl. 1.2) — 
alle Formen der Notengebung, also Lehrerurteile aufgrund mündlicher 
und schriftlicher Leistungsprüfungen (Klassenarbeiten, Aufsatz bzw. 
aufsatzähnliche Arbeiten usw.). Diese sollen i m folgenden sowohl unter 
meßtheoretischen als auch unter pädagogisch-psychologischen Gesichts-
punkten näher untersucht werden (vgl. A b b . 20). 
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Abbildung20: Grundformen der Schulleistungsbeurteilung. 
2.4.3.1. Zensuren als Meßwerte 
D i e Problematik der Notengebung war schon oft Gegenstand kritischer 
Analysen (z.B. DOHSE 1963, DUMKE 1963, WEINGARDT 1964 u. 1969/76, 
WEISS 1965/67 U . 1969, GÖLLER 1966, INGENKAMP 1969 u . 1971, ZIEGENSPECK 
1973 u . 1977, FINGERHUT U. LANGFELDT 1974/78, TENT u.a. 1976, SCHRÖTER 
1977). Dabei wurde vor al lem die mangelnde Objektivität der Schulzensuren 
beklagt, d.h. die Abhängigkeit solcher Urtei le von einer Reihe (uner-
wünschter) Persönlichkeits-und sozialpsychologischer Faktoren (vgl. noch 
HOFER 1969 u. 1975, ERLEMEIER U. TISMER 1973, GRESSER-SPITZMÜLLER 1973, 
RÖHM 1973, ULICH U. MERTENS 1973, MASENDORF u.a. 1974, TSCHERNER U. 
MASENDORF 1974, HANKE u.a. 1975a/b u. 1978, KUTSCHER 1977, SCHMID 
1977). 
N a c h ihrer D e f i n i t i o n und Anwendung sind Zensuren unipolare (numeri-
sche) Schätzskalen (vgl. 1.2.2.2). D i e i n Deutschland gebräuchlichen Z e n -
sierungsmodelle umfassen meistens 5 oder 6 Notenstufen, während etwa i n 
der Schweiz oder in Frankreich differenziertere Punktskalen Verwendung 
finden. W i e alle subjektiven Schätzskalen unterliegen auch Zensuren man-
nigfachen Einflußfaktoren (vgl. 1.1.3.3 u . 1.3.3.4). Dabei erlangen die be-
kannten Urteilsfehler (Gefälligkeitsnote, M i l d e - vs. Strengefehler, Zentral- ) — 
tendenz, Hofeffekt, logischer Fehler usw.) besondere Bedeutung (vgl. aus- • 
führlicherBd. 1,1.3.2.6). Diese beeinträchtigen die instrumentellenEigen-
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S c h ä f t e n von Schulnoten als Indikatoren der Schulleistung. Eindrucksvol-
les Beispiel ist die fachspezifische Verteilungsform derZensuren. D e n Schulfä-
chern mit milder Beurteilung (z.B. Re l ig ion und musische Fächer) stehen 
die sog. Hauptfächer (Fremdsprachen, Deutsch, Mathematik) m i t strenger 
Benotung gegenüber. Ledigl ich die sog. Nebenfächer (Erdkunde, Ge-
schichte, Biologie usw.) weisen i m allgemeinen „normale" Zensurenvertei-
lungen auf, wie man sie eigentlich durchgängig erwarten sollte (vgl. A b b . 
21). 
f% 
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Abbildung21: Häufigkeitsverteilungen von Schulnoten in den Fächern - • - Reli-
gion, - o - Erdkunde und - • - Latein auf der Unterstufe des Gymnasiums (Daten-
quelle: HOPP U. LIENERT 1965) n. FINGERHUT U. LANGFELDT (1974/78, S. 255). 
j. Neben persönlichkeitspsychologischen Bedingungen wie Sympathie vs. 
I Antipathie oder bestimmten Erwartungshaltungen aufgrund implizi ter 
\ Persönlichkeitstheorien (vgl. noch B d . II, 5.4.1) können auch Vorinforma-
tionen über den Schüler das Lehrerurteil beeinflussen. Z u r Uberprüfung 
dieser Hypothese führte WF.ISS (1965) i n Österreich ein i nteressantes Expe-
riment durch. 
Beurteilungsgegenstand waren die Aufsätze und Mathematikarbeiten zweier 
Grundschüler der vierten Klasse. Als Beurteiler fungierten Angehörige verschiede-
ner Lehrerarbeitsgemeinschaften. Die beiden Schüleraufsätze wurden 92 Grund-
schullehrern beiderlei Geschlechts mit folgender Bemerkung vorgelegt: „Der erste 
Aufsatz stammt von einem durchschnittlichen Schüler (beide Eltern berufstätig, 
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liest gerne Schundhefte), der zweite von einem sprachlich begabten Buben (Vater 
Redakteur bei einer großen Linzer Tageszeitung)" (S. 149). Zusätzlich war dafür ge-
sorgt worden, daß die eine Beurteilerhälfte den ersten Aufsatz, die andere aber den 
zweiten Aufsatz als das Produkt des „durchschnittlichen" Schülers hielt; entspre-
chend wurde mit dem Aufsatz des „guten" Schülers verfahren. 
Analog konnten die beiden Rechenarbeiten an insgesamt 153 Lehrer-Beurteiler mit 
folgendem Kommentar verteiltwerden: Die erste Arbeit stammtvon „einem mathe-
matisch begabten Buben mit einer Neigung zu originellen Lösungen", die zweite 
von „einem durchschnittlich begabten Buben. Die Originalarbeit fiel durch unsau-
bere Form und schlampige Schrift auf' (S. 152). 
Sowohl bei der Aufsatzbeurteilung als auch bei der Korrektur der Mathematikarbei-
ten überwogen unter der Voraussetzung positiver Vorinformationen jeweils die bes-
seren Noten, entsprechend bei negativen Vorinformationen die schlechteren No-
ten. Die Unterschiede waren jeweils signifikant. Erstaunlicher noch als dieses 
Ergebnis sind jedoch die gleichsinnigen Zensurentrends in bezug auf die Bewertung 
der Rechtschreibleistung, wo die betr. Notendifferenzen zwischen dem vermeint-
lich guten vs. schlechteren Schüler sogar sehr signifikant ausfielen (S. 156). 
Dieser Einfluß der Vor informat ion auf die Notengebung konnte auch v o n 
NICKEL U. WIECZERKOWSKI (1974/78) bezüglich der Aufsatzbeurteilung 
bestätigt werden (vgl. 2.4.3.3). Dabe i ergaben sich i n mehreren quasi-ex-
perimentellen Untersuchungen zugleich einige wesentliche Differenzie-
rungen bezüglich der Informationsbedingungen, insbesondere hinsicht-
l i ch der Frage, ob die Information der tatsächlichen Leistung i n etwa 
entspricht oder in offensichtlichem Widerspruch dazu steht (z.B. „begabter 
Schüler" bei schlechter Leistung u n d umgekehrt). Solche inversen V o r -
informationen führten bei guten Aufsätzen eher z u einer strengeren, bei 
schlechteren dagegen z u einer milderen Beurteilung. Insgesamt zeigte sich, 
daß unter differenzierteren Informationsbedingungen die Urteile nur 
innerhalb bestimmter Toleranzgrenzen modif iziert wurden (S. 301). 
Es kann als gesichert gelten, daß Einstellungen, Erwartungshaltungen 
oder Vorurteile unser Ur te i l über den anderen teilweise erheblich beein-
trächtigen. Dies gilt offenbar auch i m H i n b l i c k auf das Geschlecht (des Be-
urteilers wie des Beurteilten), wenngleich die empirischen Befunde hierzu 
nicht so eindeutig sind. Immerhin konnten KEMMLER (1967), K N O C H E 
(1969), ZIEGENSPECK (1973) u.a. nachweisen, daß Mädchen im allgemeinen 
bessere Zensuren als Jungen erzielen. Dabei rfeigen offenbar Lehrerinnen 
z u milderer Beurteilung als ihre männlichen Kollegen, was bei der L e i -
stungsbewertung v o n Schülerinnen durch weibliche Lehrkräfte zu K u m u -
lationseffekten führen kann. In anderen Untersuchungen (z.B. HELLER 
1970, NICKEL U. WIECZERKOWSKI 1974/78) ließ sich dieser Trend allerdings 
nicht bestätigen. Ebensowenig konnten T E N T u.a. (1976) in ihrer Varianz-
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analyse eines umfangreichen Datenmaterials v o n 1855 Schülern der 4. 
Grundschulklasse die häufig postulierte Hypothese der Sozial schicht-
abhängigkeit v o n Schulnoten (z.B. PETRAT 1964, FIPPINGER 1966, ZIEGEN-
SPECK 1973, C h . SCHWARZER 1977) verif izieren. Dies ändert jedoch wenig am 
nachgewiesenen subjektiven Charakter v o n Schulzensuren, d.h. dieselbe 
Leistung wird nicht selten v o n verschiedenen Beurteilern (z.B. Lehrern) 
unterschiedlich bewertet. 
Wei terhin hat man Schulzensuren mangelnde Zuverlässigkeitvorgeworfen. 
So konnte ermittelt werden, daß ein und dieselbe Leistung v o m gleichen 
Lehrer zu verschiedenen Zeitpunkten häufig unterschiedlich beurteilt 
wird. Entsprechend unklar ist auch die Validität. Zensuren sind nur ein-
geschränkt gültig, da sie generelle Aussagen über die Leistungsfähigkeit 
. eines Schülers i n einer anderen Lerngruppe (z.B. anderen Schulklasse 
j oder Schulart) nicht oder nur sehr bedingt erlauben. Dies hängt mit dem 
j klasseninternen Bezugssystem bzw. Rangskalenchardkttx von Schulnoten 
zusammen. Der Lehrer kann zwar die Schüler seiner Klasse rangmäßig in 
etwa korrekt einstufen, doch ist er andererseits - wie jeder Beurteiler in 
seiner Lage — überfordert, entsprechende Bewertungen auf Intervallska-
lenniveau abzugeben (vgl. B d . I, 1.4.1.3). Strenggenommen dürften des-
halb (ohne vorherige Normal is ierung der Bewertungsziffern) auch keine 
arithmetischen Notenmittelwerte berechnet werden, sondern lediglich 
Mediane (vgl. B d . I, 1.4.2.2), wogegen allerdings in der Zensurierungs-
praxis fast immer verstoßen wird. 
O b w o h l Schulnoten die am häutigsten verwendeten Prädiktoren des Schul- , 
Studien- oder Berufserfolgs darstellen (vgl. 2.5.1), ist ihre Tauglichkeit ge-
rade i n diesem Zusammenhang besonders scharf kritisiert worden (z.B. 
UNDEUTSCH 1960 u. 1969, WEINGARDT 1964, WEISS 1964, INGENKAMP 
1969/76, 1971, 1975 u . 1977, ULICH U. MERTENS 1973, ROSEMANN 1975b, 
1977b u. 1978c). Stellvertretend seien hier ULICH U. MERTENS (1973, S. 15) 
zitiert: 
„Wollte man die Mängel der bisherigen Urteilspraxis in der Schule darstellen, so wür-
de dies allein ein Buch füllen. Man weiß gar nicht, wo man mit der Kritik anfangen 
soll: bei der Nichtbeachtung etwa der von der Testtheorie formulierten Kriterien 
(Objektivität, Zuverlässigkeit, Gültigkeit der Verfahren); bei der Nichtbeachtung 
des Zusammenhangs zwischen schichtspezifischen Erziehungszielen, persönlichen 
Vorurteilen und Urteilsmaßstäben; bei dem Mangel an theoretischer Fundierung; 
bei der gängigen populärpsychologischen Begründung von Verfahren und Katego-
riensystemen..." 
Selbst wenn man berücksichtigt, daß nach neueren Untersuchungsergeb-
nissen (vgl. LANGFELDT 1977, HELLER u.a. 1978) „subjektive" Lehrerurteile 
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i m Vergleich zu „objektiven" Testurteilen keineswegs immer unterlegen 
sein müssen, zeigen die angeführten Krit ikpunkte doch recht eindrucks-
v o l l , daß Zensuren als Leistungsindikatoren unter meßtheoretischen A n f o r -
derungskriterien höchstens eingeschränkt brauchbar sind. A u f die Frage, 
ob bzw. inwieweit Lehrerurteile dieser Art die angestrebten pädagogischen 
Funktionsziele erfüllen können, soll später noch ausführlicher eingegan-
gen werden; dabei wird auch das Problem des klasseninternen Bezugssy-
stems v o n Schulnoten erneut diskutiert werden müssen (vgl. 2.4.3.4). Im 
folgenden seien zunächst die wichtigsten traditionellen Prüfungsverfah-
ren, soweit sie auf Zensuren als Leistungsindikatoren basieren, behandelt 
(vgl. A b b . 20 oben). 
0) 
2ASÌ. Mündliche Prüfungen 
Das Forschungsdefizit ist i n bezug auf mündliche Prüfungsformen beson-
ders eklatant. Hierfür dürften i n erster Linie forschungsmethodische, weni-
ger anwendungspraktische Gründe verantwortlich sein, denn „mündliche 
Prüfungen spielen i m Bildungswesen aller europäischen Länder eine 
erhebliche Rol le . Ihre Bedeutung n i m m t i m allgemeinen von kurzen infor-
mellen Prüfungen i m Primarschulwesen bis z u m ausgebauten Ritual 
umfangreicher Universitätsexamen z u " (INGENKAMP 1975, S. 36). 
Die ersten empirischen Untersuchungen über mündliche Prüfungsformen 
erfolgten bereits i n den 30er Jahren (vgl. TRIMBLE 1934, HARTOG U. RHODES 
1936), wobei sich diese Tradit ion zunächst fast ausschließlich i m mediz in i -
schen Ausbildungsbereich fortsetzte (z.B. POKORNY 1966, COLTON U. PETER-
SON ( 1967, W A U G H U. MOYSE 1969). Erst danach wandte sich die Forschung -
vorwiegend wiederum in den angelsächsischen Ländern — auch anderen 
Prüfungsgebieten, z .B . der Psychologie oder Philosophie bzw. schulischen 
Fächern, z u (INGENKAMP 1975, S. 36 f f ) . Im deutschsprachigen Bereich sind 
erst i n den allerletzten Jahren einige (wenige) methodisch sorgfältig ange-
legte Arbeiten z u m angesprochenen Fragenkomplex entstanden, z .B. von 
AUCKENTHALER (1973,1975), BETZ (1974), BIRKEL (1976,1978), PRITZ (1977). 
Hierauf wird später noch näher eingegangen. Im Mit te lpunkt der meisten 
Untersuchungen stand die Kontrol le der Objektivität, Zuverlässigkeit und 
Gültigkeit mündlicher Prüfungsleistungen. 
Die Objektivität mündlicher Prüfungen, also deren Unabhängigkeit v o n 
Person- u n d Situationsvariablen, schwankt nach den vorliegenden Studien 
sehr stark. Während die „äußeren" Prüfungsbedingungen wie Raum, Zeit 
oder Zusammensetzung der Prüfungskommission leicht z u kontroll ieren 
sind, ist der Einfluß „innerer" Bedingungen, beispielsweise Faktoren der 
sozial en Wahrnehmung (vgl. 1.1.3) u n d der Schwierigkeitsgrad der gestell-
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ten Aufgaben, nur schwer zu untersuchen. A l s Maß zurempirischen Bestim-
mung der Objektivität mündlicher Prüfungen werden i n der Literatur mei -
stens Korrelationskoeffizienten über den Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen Prüfern bzw. Prüfungskommissionen und zwischen bestimm-
ten Durchführungsvarianten oder Prüfungsbereichen mitgeteilt. D e m -
nach variieren die Übereinstimmungskoeffizienten zwischen .4 (HARTOG 
u. RHODES 1936) bzw. .5 (POKORNY U. FRAZIER 1966, MARTON 1967) u n d .8 
CONNAUGHTON 1969). Während i m allgemeinen strukturierte Prüfungen 
mit definierten Ratingskalen objektiver s ind als unstrukturierte (r = .7 
versus r = .5 bis .6), fal len entsprechende Objektivitätskoeffizienten 
mündlicher Prüfungen bei sprachlichen Prüfungsfächern höher aus (Werte 
u m .9) als bei außersprachlichen (hier schwanken die Werte zudem be-
trächtlich, nämlich zwischen .4 u n d .8). 
Die Zuverlässigkeit mündlicher Prüfungen wurde vor allem unter dem 
Aspekt der Äquivalenz, vergleichbar mit der Paralleltestreliabilität (vgl. 
2.3.1.2), und der Stabilität (vgl. Retestreliabilität) untersucht. Äquivalenz 
ist gegeben, wenn verschiedene Prüfer denselben Kandidaten i n geringem 
zeitl ichen Abstand einheit l ich beurteilen. Stabilität liegt vor, wenn ein und 
derselbe Prüfernach einiger Zeit z u m gleichen Urteilsergebnis gelangt. D i e 
meisten Äquivalenzkoeffizienten liegen zwischen r = .3 und .8, während 
neuere Untersuchungen, die sich der Videotechnik bedienten, Stabil i -
tätskoeffizienten v o n .6 bis .9 erzielten (EVANS u.a. 1966, DYSON 1972). 
W A U G H U. MOYSE (1969) konnten darüber hinaus zeigen, daß Beurteilungs-
differenzen schon bei einem Tagesintervall auftraten, wobei die Zensuren 
am zweiten Tag günstiger ausfielen. Insgesamt wurden sehr gute Studenten 
konsistenter beurteilt als mittelmäßige und schlechte. 
Als Sonderfall der Réhabilitât kann die Übereinstimmung v o n Prüfer und 
Prüfling angesehen werden. DeCASTRO (1965) ermittelte entsprechende 
Koeffizienten zwischen .6 und .8, die jedoch nicht ohne weiteres verall-
gemeinert werden dürfen. SoweistBiRKEL(1976,S. 106)daraufhin,daßdie-
ses relativ günstige Ergebnis vermutlich darauf zurückzuführen sei, daß 
hier als Prüfer ein Professor fungierte, der im betr. Prüfungsfach selbst 
unterrichtet hatte. Eine solche Erklärung würde allerdings hohe Fähigkei-
ten auf Seiten der Prüflinge voraussetzen, aufgrund ihrer Kenntnis des Prü-
fers dessen Reaktionen, Leistungsanforderungen und Bewertungsmaßstä-
be mehr oder weniger intui t iv z u erschließen und das eigene Verhalten 
darauf einzustellen. 
Z u r Best immung der Gültigkeit mündlicher Prüfungen bediente man sich 
vor allem der Inhalts- und der Übereinstimmungsvalidität, wohingegen 
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Untersuchungen über die - praktisch besonders wichtige - Prognosegül-
tigkeit bislang völlig fehlen. Inhaltsvalidität kann angenommen werden, 
wenn der Prüfungsstoff eine repräsentative Auswahl vorher bestimmter 
Lehr-/Lernziele darstellt. Dabei unterscheidet man zwischen expliziter 
und implizierter Inhaltsvalidität. 
WAUGH U. MOYSE (1969) spielten Prüfern mit Hilfe von Videorekordern ihre eigene 
Prüfung noch einmal vor und ermittelten auf diese Weise eine Reihe fehlerhafter 
Verhaltensweisen, welche die explizite Inhaltsvalidität mindern, z.B. unzureichende 
Ermutigung, Festlegung auf zu spezielle Antworten oder zu spezifische vs. zu allge-
meine Fragen des Prüfers. Während diese Faktoren in direkter Beziehung zur Prü-
fungsleistung stehen, liegen die Fehlerquellen der impliziten Inhaltsvalidität außer-
halb der Leistungsdimension und konzentrieren sich um den Prüfling, den Prüfer 
sowie die Prüfungsinhalte. Zu den Urteilsfehlern der genannten Art gehören etwa: 
- Vorurteile über den Zusammenhang von äußeren Merkmalen und (inneren) Fä-
higkeiten, z.B. Brille—*- Intelligenz (THORNTON 1944), Lippenstift -»-Interesse an 
Männern, weniger an Studium und Prüfung (MCKEACHIE 1952), Sprachflüssigkeit 
—• gutes Begriffs- und Denkvermögen (PRITZ 1977) usw. 
- Interaktionen zwischen dem Geschlecht von Prüfer und Prüfling (nach PEDERSEN 
u.a. 1968 schneiden jungen bei männlichen, Mädchen bei weiblichen Lehrkräf-
ten besser ab; zudem werden Mädchen von Frauen in sprachlichen Fächern und 
Jungen von Männern in mathematisch-naturwissenschaftlichen Prüfungsgebie-
ten besser beurteilt); andere Prüfervariablen, die das Ergebnis mündlicher Prü-
fungen beeinflussen, sind das Anspruchsniveau, zeitliche Veränderungen des Be-
urteilungsmaßstabs (bei ein und demselben Lehrer) im Laufe des Prüfungstages 
sowie der Ausbildungsstandard des Lehrers u.a. 
- Anzahl der Prüfungsfragen bzw. Aufgaben, die bei mündlichen Prüfungen viel 
zu gering ist. Die fehlende Repräsentativität räumt somit dem Zufall einen 
großen, nicht akzeptablen Spielraum ein. 
Als Außenkriterien fur die Ermit t lung der Übereinstimmungsvalidität k o m -
men andere mündliche Prüfungen, schriftliche Prüfungen oder Testlei-
stungen u.a. in Frage. Entsprechende Gültigkeitskoeffizienten liegen bei 
den von INGENKAMP (1975) u n d BIRKEL (1976, 1978) angeführten Untersu-
chungen zwischen r = .3 u n d .8, gehäuft u m .5 bis .6. 
Im folgenden seien — wie oben angekündigt — vier neuere Arbeiten, die 
in mancherlei Hins icht interessant sind, etwas ausführlicher referiert. 
(1) AUCKENTHALER (1973,1975) hat i n ihrer Studie die sozialpsychologische Si-
tuation mündlicher (Hochschul-)Prüfungen näher untersucht. Dabei sollte 
vor al lem die Abhängigkeit des Prüfungsergebnisses v o n der „Art, wie der 
Prüfling den Prüfer wahrnimmt" , geklärt werden. Begründet wurde dieses 
Untersuchungsziel mit dem Hinweis auf ähnliche Forschungsarbeiten v o n 
CHRISTENSEN (1960), TAUSCH U. TAUSCH (1963/76) bzw. FRITTKAU (1969) über 
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den Zusammenhang zwischen Schülerleistungen und Schülerwahrneh-
mung durch den Lehrer. 
Insgesamt wurden 100 Prüfungen in der juristischen, philosophischen und medizi-
nischen Fakultät der Universität Innsbruck untersucht. Mittels Fragebogen, der so-
wohl Prüfern als auch Prüflingen vorgelegt worden war, sollten die während der Prü-
fung stattfindenden Interaktionen - retrospektiv - erfaßt werden. Ein allgemeiner 
gehaltenes Inventar bezog sich nicht spezifisch auf die Prüfung und wurde - wieder-
um Prüfern und Prüfungskandidaten - vorder Prüfung appliziert. Außerdem waren 
neutrale Beobachter während sämtlicher Prüfungen anwesend und schätzten 
anhand von Beurteilungsbögen das Verhalten der Prüfer und Prüflinge ein. 
Die Ergebnisse bestätigen die Ausgangshypothese, wonach das Prüfungser-
gebnis i m Zusammenhang mit der gegenseitigen Wahrnehmung von Prüfer 
und Prüfling steht. Dagegen hatte der Bekanntheitsgrad zwischen Prüfer 
und Prüfling keinen Einfluß auf das Prüfungsresultat, wobei allerdings M e -
thodenartefakte nicht ausgeschlossen werden können. Die gegenseitige 
Wahrnehmung war überwiegend positiv, was mit dem Eindruckderneutra-
len Beobachter übereinstimmte. D i e Prüfungskandidaten erlebten die Prü-
fungsatmosphäre sogar insgesamt angenehmer als die Prüfer - ein Ergeb-
nis, das sicher nicht ohne weiteres verallgemeinert werden kann. 
(2) Rhythmische Schwankungen als Fehler i n der Notengebung bei mündli-
chen Prüfungen waren Untersuchungsgegenstand einer weiteren Arbeit 
v o n BETZ (1974). H i e r z u wurden die Prüfungsresultate von 60 Kandidaten 
aus einem Termin der Vordiplomprüfung in Psychologie untersucht. Fo l -
gende Ergebnisse interessieren in diesem Zusammenhang (nach der Z u -
sammenfassung des Autors) : 
- Es ließen sich Schwingungsvorgänge nachweisen, denen ein Prüfer im Verlauf der 
Prüfung unterliegt. Das periodische Sinken und Steigen der Notenwerte ist we-
gen der Regelmäßigkeit des Vorgangs kaum auf die tatsächlichen Prüfungslei-
stungen zurückführbar. „Diese Annahme wird erhärtet durch die Tatsache, daß 
die Periodizität sich auch dann nachweisen läßt, wenn die Leistungen der Kandi-
daten in den einzelnen Teilfächern anhand ihrer Gesamtnote korrigiert werden, 
wodurch ein Teil der Unterschiede zwischen den Leistungen der einzelnen Kan-
didaten aufgehoben wird" (S. 1). 
- Die Schwingungs/?mW^ist in den einzelnen Teilprüfungen unterschiedlich, was 
persönlichkeitsspezifisch (bezogen auf den Prüfer) interpretiert werden könnte. 
Wahrscheinlicher ist jedoch die Ursache hierfür in der unterschiedlichen A n -
zahl von Einzelprüfungen pro Prüfungstag zu suchen. 
- Die Schwingungs^w/?//Wf- und damit möglicherweise das Ausmaß der Abhän-
gigkeit des Prüfungsergebnisses von der Person des Prüfers - nimmt mit der täg-
lichen Prüfungsleistung (Anzahl der Prüfungen) zu. Ferner erhöht sich gegen 
Ende einer längeren Prüfungsserie die Frequenz, d.h. der Prüfer gerät zunehmend 
„in Schwingung". 
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BETZ (a.a.O.) leitet daraus die Konsequenz ab, daß mündliche Prüfungen 
unter den gegenwärtigen Verhältnissen i m gesamten Bildungsbereich 
unangemessen seien. A n deren Stelle sollten überall schriftliche Prüfungen 
treten. Während die bisher besprochenen Arbeiten mehr oder weniger P i -
lotstudien darstel len, sind die folgenden beiden Untersuchungen als Expe-
rimente i.e.S. geplant und durchgeführt worden. 
(3) Die v o n BIRKEL ( 1976) vorgelegte Dissertation zur „Objektivität und V a -
lidität mündlicher Prüfungen" diente der Fragestellung, inwieweit die Lei-
stungsbeurteilung (bei der mündlichen Reifeprüfung i m Fach Deutsch) v o n 
Vor informat ionen und Kontrasteffekten abhängig ist. D a z u wurde eine 
Reihe v o n Hypothesen überprüft. 
Als Untersuchungsmaterial dienten zwei „Prüfungen", die einer Anzahl fachkom-
petenter Lehrer filmisch vorgeführt wurden. Es handelte sich dabei nicht um origi-
nale Prüfungen, sondern um die Übung der Ernstsituation zum Zweck der Prüfungs-
vorbereitung. Die „Kommission" bestand aus dem Klassenlehrer und zwei Schülern 
(Klassenkameraden). Die beiden vorgespielten „Prüfungen" unterschieden sich 
nach der Qualität der Prüfungsleistungsowie dem Kommunikationssti/zwischen Prüfer 
und Prüfling: 
— Kandidatin A absolvierte eine harmonische, glatte, den Prüfererwartungen ent-
sprechende „Prüfung". Ihre Aufgaben waren von mittlerem Schwierigkeitsgrad. 
— Kandidatin B dagegen war durch die Aufgabenschwierigkeit überfordet. Ihre -
„Prüfung" litt unter Mißverständnissen und einem holprigen Ausgang, da die 
letzte Aufgabe nicht gelöst wurde. Der Schwierigkeitsgrad ihrer Prüfungsaufga-
ben war überdurchschnittlich hoch. 
Die Beurteiler (Gymnasiallehrer) dieser „Prüfung" sollten sich in die Situation des 
Prüfers hineinversetzen und waren aufgefordert worden: 
— positive und negative Gesichtspunkte zu protokollieren, 
— in einem semantischen Differential (vgl. 1.2.2.2, Exkurs) ihr Eindrucksurteil über 
die Persönlichkeit des Prüflings festzuhalten, 
— Zensuren mit Hilfe der sechsstufigen Noenskala sowie einer zusätzlichen 20-
Punkteskala zu vergeben und 
— das semantische Differential über das Prüfverhalten auszufüllen (S. 161 ff). 
Der Versuchsplan sah insgesamt neun unabhängige Variablenvor, und zwar drei ex-
perimentelle Variablen: 
— Prüfling (zweistufig, da zwei Prüflinge), 
— Reihenfolge der Beurteilung (zweistufig), 
— Informationen über die Leistungen der Kandidaten (dreistufig: positiv - nega-
tiv — keine Information) sowie 
sechs experimentell nicht manipulierte Variablen: Geschlecht, Dienstalter, Referenda-
riatsabschluß, Studienfachkombination, Germanistik im Haupt- oder Nebenfach 
und Prüfungserfahrung. 
Als abhängige Variablen wurden 
— die mündliche Note, 
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- die Beurteilung nach Punkten und 
- die Gesamtnote (sofern Informationen vorgegeben waren) 
sowie eine Reihe sog. Zwischenstatusvariablen (d.h. Variablen zum Komplex 
„Prüfling", „Prüfer" und „Aufgabe", die weder als völlig abhängige noch als unab-
hängige Beurteilungsvariablen anzusehen sind) untersucht (S. 170 ff.). 
Die experimentelle Überprüfung der Hypothesen, die die Abhängigkeit 
der Leistungs- und Persönlichkeitsbeurteilung v o n Reihenfolgen- und 
Informationsvariablen sowie vom Prüfling bzw. entsprechenden Interak-
tionseffekten aufklären sollten, führte z u folgenden Ergebnissen (S. 180 
ff.). 
Hypothesen zur Abhängigkeit der Leistungsbeurteilung: 
- Kandidatin A wurde - erwartungsgemäß - signifikant besser beurteilt als Kandi-
datin B, die eine ganze Notenstufe schlechter abschnitt. 
- Bei der Bewertung beider Prüfungen wurde an erster Stelle häufiger eine mittlere 
Note herangezogen. Das Fehlen eines „Ankerreizes" verleitete die Beurteiler of-
fenbar zu größerer Vorsicht. 
Bei der Beurteilung beider Kandidatinnen an erster Stelle war die Urteilsdiffe-
renz nur bei Vorgabe positiver Informationen signifikant. Bei negativer Vorinfor-
mation wurden beide Kandidatinnen in erster Position nahezu gleich beurteilt. 
Bei der Beurteilung an zweiter Stelle fielen die Unterschiede hochsignifikant aus, 
und zwar unabhängig von der Art der Vorinformation. 
- Würde die Note der schriftlichen Prüfung mit „ 1 " angegeben, fiel die Note für 
die mündliche Prüfung besser aus, als wenn sie mit „5" bezeichnet wurde. 
Die Urteilsdifferenzen bei negativer und fehlender Information sind nur zufällig. 
Demnach wird auch derjenige Prüfling ungünstiger beurteilt, über den keine Vor-
informationen vorliegen, als der, über den Positives mitgeteilt wurde. 
Auch bei der Gesamtnotegab es hochsignifikante Mittelwertsunterschiede in Ab-
hängigkeit von der Vorinformation. 
Die Varianz der mündlichen Prüfung wurde durch gezielte Vorinformation ver-
ringert. 
- Schließlich konnte ein deutlicher Kontrasteffekt gesichert werden : Eine gute Prü-
fung hinterläßt nach einer schlechten einen besseren, die schlechte nach einer 
guten Prüfung einen noch schlechteren Eindruck. 
Hypothesen zur Abhängigkeit der Persönlichkeitsbeurteilung: 
- Die Hypothese, wonach Kandidatin A im semantischen Differential günstiger 
beurteilt werden sollte, konnte nicht durchgängig bestätigt werden. Die Beurtei-
ler neigten zur Einschätzung „bescheiden", wenn die Kandidatin ängstlich er-
schien, und zum Urteil „überheblich", wenn sie angstfrei und ruhig auftrat. 
- Entgegen der Ausgangshypothese wurde der Prüfer von Kandidatin B als am 
Prüfling interessierter, helfender, sympatischer und geduldiger dargestellt. 
- Obwohl zwischen den Hauptvariablen „Information" und „Reihenfolge" sowie 
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einer Beurteilungsdimension allein keine signifikanten Zusammenhänge festge-
stellt werden konnten, ergaben sich entspechende Interaktionseffekte in bezug 
auf die Einschätzung der Leistungsfähigkeit der beiden Kandidatinnen in Ab-
hängigkeit von der Reihenfolge der Beurteilung: Kandidatin A wurde als bedeu-
tend leistungsfähiger angesehen, wenn sie an zweiter Stelle beurteilt wurde; hin-
gegen wurde Kandidatin B an erster Stelle als leistungsfähiger — absolut und 
relativ betrachtet - eingestuft. 
Auch die Einschätzung der emotionalen Stabilität unterlag einem Kontrastef-
fekt. Ferner stand die Anzahl positiver Merkmalszuschreibungen in deutlichem 
Zusammenhang mit der Reihenfolge: Sie überwog bei der ersten Prüfung. Und 
bei positiver Vorinformation wurden weniger positive Gesichtspunkte notiert als 
bei negativer. 
Die Uberprüfung der Abhängigkeit der mündlichen Prüfungsnote von biogra-
phischen Daten erbrachte die nachstehenden Resultate: 
- Die Lehrer gaben unabhängig v o m Geschlecht ihre Urteile ab. 
- Referendare neigen zu milderen Urte i len als Lehrer, die ihre Referendar-
ausbildung bereits abgeschlossen haben. 
- Lehrer mit höherem Dienstaltererteilen i m allgemeinen strenger als ihre 
Kol legen mit weniger als sechs Dienstjahren. 
- D ie Fächerkombination spielte bei der Beurteilung keine Rol le . 
- Die Prüfungserfahrung wirkte sich insofern aus, als bei prüfungsunerfah-
renen Lehrern eine Tendenz zu milderer Beurteilung nachweisbar war. 
(4) D e r Einfluß von Sprechflüssigkeit und Vorinformation auf die Leistungs- und 
Persönlichkeitsbeurteilung in der mündlichen Reifeprüfung, dargestellt am Bei-
spiel i m Fach Erdkunde, war Gegenstand einer Diplomarbei t v o n PRITZ 
(1977). Ausgehend von theoretischen Überlegungen z u einem K o m m u n i -
kationsmodell der mündlichen Prüfung, in dem der Beurteilungsvorgang 
als „Ergebnis einer permanenten spiralenförmigen Wechselwirkung klei-
ner Akt ions- und Reaktionssequenzen zwischen Prüfer und Prüfling" (S. 
29) gedeutet wird , sollten folgende Fragen experimentell überprüft wer-
den: 
- Inwieweit beeinflußt gezielte Information über Schulleistungen die L e i -
stungsbeurteilung in der mündlichen Prüfung? 
- Hängen Leistungs- und Persönlichkeitsbeurteilung von verbaler G e -
schicklichkeit ab? 
Das in Anlehnung an die Arbeit von BIRKEL konzipierte Design weist einige spezifi-
sche Varianten auf. Einer gefilmten Originalprüfung im Fach Erdkunde wurde ein 
Drehbuch zugrundegelegt. Danach spielte dieselbe „Kandidatin" die mündliche 
Prüfung einmal mit fließender, ein anderes Mal mit stockender Redeweise. Alle übri-
gen Variablen, wie Inhalt und Form, wurden konstant gehalten. 
In der Beurteilergruppe der Kandidatin mit flüssiger Sprechweise (Gruppe A) wur-
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den zwei Untergruppen gebildet, ebenso in Gruppe B (Kandidatin mit stockender 
Sprechweise). Je eine dieser Untergruppen erhielt variierte Informationen über den 
Schüler, die andere nicht. 
Die drei experimentell kontrollierten Variablen waren somit: 
- Sprechflüssigkeit (fließend - stockend), 
- Information über das Zulassungszeugnis (gute vs. ausreichende Leistungen), 
- Information üer die Erdkundenote (gut vs. ausreichend). 
Als abhängige Variablen fungierten wiederum: 
- die Leistungsbeurteilung mit Hilfe der sechsstufigen Notenskala und einer 15-
Punkteskala, 
- die Persönlichkeitsbeurteilung durch ein semantisches Differential (S. 49 f f) . 
Folgende Ergebnisse können festgehalten werden: 
- Prüflinge mit flüssiger Redeweise werden i n der mündlichen Prüfung 
günstiger beurteilt. 
- D ie Hypothese, wonach Prüflinge mit al lgemein guten Schulleistungen 
günstiger eingeschätzt werden als solche mit nur ausreichenden, konnte 
lediglich tendenziell bestätigt werden (p = 10%). 
- Hingegen wurden Prüflinge mit guter Erdkundenote besser beurteilt als 
solche mit schlechter N o t e . Dies gilt auch i m H i n b l i c k auf fehlende In-
formationen. 
Ferner werden Prüflinge mit flüssiger Redeweise i n bezug auf die Persön-
lichkeitsdimensionen „Sympathie", „emotionale Stabilität", „Leistungs-
bereitschaft" und „verbale Geschicklichkeit" günstiger beurteilt als K a n d i -
daten mit stockendem Sprechverhalten. Diesen bescheinigte man jedoch 
eine größere „Natürlichkeit" und „Bescheidenheit" (S. 84). 
In teilweisem Gegensatz zur Untersuchung BIRKELS erwies sich hier die 
Beurteilung der mündlichen Prüfungsleistung als unabhängigeron dem G e -
schlecht des Prüfers, seinem Dienstalter, der Fächerkombination und Prü-
fungserfahrung. In diesem Zusammenhang sei noch auf die Untersuchun-
gen von MAATZ (1972), STEIN (1972), PREISER (1975), K N O F (1976) und SOM-
MERLA (1976) ergänzend hingewiesen. 
2.4.3.3. Schriftliche Prüfungen 
Der Mängelkatalog mündlicher Prüfungen ist — trotz weitverbreiteter Pra-
xis-beträchtl ich. D i e meisten Kr i t iker plädieren deshalb fur Leistungsprü-
fungen i n scbriftlicberForm, weil diese objektiver, zuverlässiger und gültiger 
i seien und eine Reihe ökonomischer Vorteile aufsich vereinigten. Als Grün-
de für die bessere Objektivität und Zuverlässigkeit werden gewöhnlich fo l -
' gende Argumente aufgeführt: 
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( - Bei schriftl ichen Leistungsprüfungen bearbeiten alle Schüler dieselben 
Aufgaben, weshalb ihre Leistungen besser vergleichbar smà. 
- Für die Leistungsbeurteilung steht mehr Zeit zur Verfügung, was insbe-
sondere der Zuverlässigkeit zugute kommt. Dies gilt auch i m H i n b l i c k 
auf die relativ größere Aufgabenanzahl für jeden einzelnen Prüfling. 
Wei terh in können ökonomische Vorteile zugunsten schriftlicher Prüfungen 
vorgebracht werden, nämlich 
die - absolut betrachtet - kleinere Zahl erforderlicher Prüfungsaufgaben pro 
Klasse und Schuljahr sowie 
- der relativ geringere Zeitverbrauch bei (schriftlichen) Gruppenprüfungen. 
Demgegenüber ist allerdings die Gefahr gegenseitiger Beeinflussung der Prüf-
linge i n schriftl ichen Prüfungen größer als bei mündlicher Leistungsfest-
stellung. Im folgenden sollen nun die wichtigsten Formen schriftlicher L e i -
stungsbeurteilung behandelt werden. 
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(I) Freie Hausarbeiten 
Z u dem angeschnittenen Fragenkomplex liegen nur wenige brauchbare 
empirische Untersuchungen vor. D e r Hauptgrund hierfür dürfte jedoch i n 
der als gering eingeschätzten Objektivität solcher Beurteilungsverfahren 
liegen. Andererseits erblicken nicht wenige Krit iker i n Klausuren, z .B. in 
Mult ip le -co ice-Form, eine Reihe v o n Nachteilen, die in der Frage gipfeln, 
ob bei einem solchen Vorgehen nicht wichtige pädagogische Funktionszie-
le verloren gehen. Eine neuere Vergleichsstudie von WORMSER U. HAGER 
(1978) kann dazu interessante Aufschlüsse vermitteln. 
Die Autoren überprüften den Wert Freier Hausarbeitenals Alternative zu Multiple-
choice-Klausuren mit Hilfe folgender Hypothesen: 
- Bezüglich der Obektivität bestehen keine Beurteilungsunterschiede zwischen 
Freier Hausarbeit und Multiple-choice-Klausur. 
- Die pädagogische Funktion des Feed-back (für Prüfling und Prüfer) ist durch die 
Freie Hausarbeit eher gewährleistet als durch Multiple-choice-Klausuren. 
- Freie Hausarbeiten fördern die intrinsische Motivation der Prüflinge in stärkerem 
Maße als Multiple-choice-Klausuren. 
Untersucht wurden 99 weibliche und 91 männliche Studenten der Sozialwissen-
schaften (Psychologie, Pädagogik, Soziologie), die ihren Leistungsnachweis im 
Rahmen einer Anfängerübung sowohl über die Multiple-choice-Klausuralsauch ei-
ne zusätzlich geforderte Hausarbeit zu erbringen hatten (vgl. WORMSER 1974). Für 
die individuelle Bearbeitung der zwölf Klausurfragcn standen 30 Minuten zur Ver-
fügung; anschließend hatten die Vpn 15 Minuten lang Gelegenheit, „uneinge-
schränkt miteinander zu kommunizieren" (WORMSER U. HAGER 1978, S. 153). Die 
Hausarbeitumfaßte 25 Fragen und konnte einzeln oder in Gruppen angefertigt wer-
den, wobei der Abgabetermin freigestellt war. 
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Die Beurteilung der Hausarbeiten erfolgte durch zwei (je einen männlichen und 
weiblichen) Psychologiestudenten mit Vordiplom. 15 Teilfragen mußten nach 
„richtig - falsch" beurteilt und die positiven Antworten zu einem „Richtigkeits-
punktwert" als Index konvergenten Denkens sensu GuiLFORD(vgl. Bd. I, 3.1.2.2, 
Abs. 5) aufsummiert werden. Analog wurde bei 10 Teilfragen ein „Produktivitäts-
punktwert" als Index divergenten Denkens sensu GUILFORD (vgl. Bd. I, 2.1.3) ermit-
telt. Zusätzlich sollten Humor, Güte, Praktikabilität und Generalisierbarkeit einer 
von den Vpn geforderten Skizze eines experimentellen Versuchplans bewertet wer-
den, so daß jeder Beurteiler - unabhängig vom anderen - insgesamt 29 Einschä-
tzungen pro Vp vornahm. 
Die Auswertung der multiple-choice-Klausur erfolgte varianzanalytisch, wobei die 
Summe der richtig angekreuzten Anwortalternativen als Punktwert in die statisti-
sche Verrechnung einging. Es ergaben sich signifikante geschlechtsspezifische 
Unterschiede dieser Punktwerte zugunsten der weiblichen Vpn sowie bezüglich der 
Kommunikationsbedingungen (Vorteil der Gruppenarbeit). Diese Unterschiede 
bestätigten sich auch bei der Auswertung der Hausarbeit, woraus die Autoren eine 
stärkere Leistungsmotivation der Studentinnen ableiten. 
Die vielfach angenommene geringere Objektivität der Beurteilung freier Antworten 
im Vergleich zu gebundenen in Form von Multiple-choice-Antworten (vgl. auch 
STALNAKER u.a. 1963) mußte hier nicht im erwarteten Umfang bestätigt werden. Die 
meisten Objektivitätskoeffizienten (Übereinstimmung zwischen den unabhängi-
gen Beurteilern) lagen zwischen .8 und .9; eine Ausnahme bildeten die vier „sub-
jektiven" Beurteilungsdimensionen bezüglich der Einschätzung der Versuchspläne 
(r = .3 bis .4) sowie eine offensichtlich mißglückte Fragestellung (WORMSER 1974, 
S. 139 f.). Die zweite und dritte Hypothese konnten ebenfalls verifiziert werden. 
Die Autoren interpretieren ihre Ergebnisse unter drei Gesichtspunkten: 
der Auslesefunktion, der Rückmeldung (Feed-back) und der Mot iv ierung . 
Demnach liegen die Vorteile derfreien Haus- oder Schularbeit vor al lem in der 
- differenzierteren Erfassung produktiver Denkleistungen, 
- umfassenderen Rückmeldung für Prüfer /WPrüfling bezüglich Or ig ina-
lität, Leistungsmotivation und Studieninteressen sowie Sozialkontakt 
bzw. kommunikativer Fähigkeiten und Steuerungsmöglichkeiten i m 
Unterrichtsprozeß, 
- intrinsischen Mot iv ierung , d.h. aufgabenbezogenen Lernleistung, die 
auch zur Kommunikationsverbesserung zwischen Prüfling und Prüfer 
letztlich beiträgt. 
Als Nachteile könnten der größere Arbeits- u n d Zeitaufwand bei der Beur-
teilung freier Haus- bzw. Schularbeiten, ihr mitunter geringerer Objekt ivi -
tätsgrad und damit zusammenhängende Probleme derZuverlässigkeit und 
Gültigkeit angeführt werden. Ferner gilt es z u berücksichtigen, daß sich 
Schüler und Studenten auf eine freie Aufgabenbearbeitung anders vorbe-
reiten als auf Multiple-choice-Fragen (vgl. TERRY 1933, MEYER 1936, STAL-
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NAKER u.a. 1963). D i e W a h l derBeurteilungsmethode sollte derPrüfer(Leh-
rer) deshalb immer auch von pädagogischen Überlegungen abhängig ma-
chen: „Reicht i h m das passive Erkennen der richtigen aus vorgegebenen 
Antwortalternativen, dann bietet sich die Mult iple-choice-Klausur als 
außerordentlich ökonomische Prüfungsmethode an. Legt er hingegen 
Wert auf das Üben praktischer Fähigkeiten, wie z.B. eigenständigen schrift-
l ichen Ausdruck oder gar auf Originalität, Einfälle und Produktivität, dann 
scheint eine Prüfung mit freier Aufgabenbeantwortung angemessener" 
(WORMSER U. HAGER 1978, S. 157). E i n Methodenmonismus ist also hier -
wie so oft - fehl am Platze. 
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(2) Klassenarbeiten 
Während freie Haus- und Schularbeiten vorwiegend pädagogische Funk-
tionsziele erfüllen (sowie gebundene bzw. standardisierte Prüfungsverfah-
ren hinsichtl ich wichtiger Erfassungsdimensionen ergänzen), dienen sog. 
Klassenarbeiten in der gegenwärtigen Schulpraxis fast ausschließlich der 
Lernleistungskontrolle beim Schüler. Klassenarbeiten sind Beurteilungsfor-
men auf nicht- oder (bestenfalls) halbstandardisierter Erhebungsgrundla-
ge. Dabei wird e in klasseninternes Bezugssystem für die Leistungsbewertung, 
also die rangmäßige Einstufung der individuel len Schülerleistung i m Ver-
gleich zur Lernleistung der Schulklasse, bevorzugt. Neben dem Validitàts-
problem der geringen Vergleichbarkeit solcher Urtei le über die jeweilige 
Lerngruppe (Schulklasse) hinaus sowie der Gefahr subjektiver Fehlerein-
flüsse (Kontrast- u n d Reiheneffekte, Verzerrung durch Vorinformationen 
bzw. Erwartungseinstellungen usw.) ergeben sich vor allem pädagogische 
Einwände gegen dieses Vorgehen. In aller Deutl ichkeit hatZiELiNSKi (1973) 
daraufhingewiesen, daß das schulische Schicksal, d.h. die zufällige E i n -
schulung in diese oder jene Lerngruppe, den individuel len Bildungserfolg 
nicht unerheblich mitbestimmt. D i e Bewertung ein und derselben Schüler-
leistung fällt demnach unterschiedlich aus, je nachdem, obalsBezugsgrup-
pe eine über- oder eine unterdurchschnittliche Schulklasse dient. „So 
entsteht in der Klasse ein konstantes Gefalle der Beurteilungen, in dem eine 
bestimmte Gruppe überwiegend bis ausschließlich ungünstig beurteilt 
wird. Ständiger Mißerfolg scheint i n einem solchen Beurteilungssystem 
das Vorrecht weniger zu sein" (KLEBER u.a. 1976, S. 81 f.). Als Ausweg aus 
diesem D i l e m m a bietet sich die Beurteilung aufgrund individueller und/ 
oder kriteriumsbezogener Maßstäbe an (vgl. 2.1.1 u. 2.2.4). Diese haben z u -
dem den Vorzug der besseren Motivierungs- und Förderungsmöglichkei-
ten, sofern der Lehrer entsprechende „Rückmeldungen" weniger zur Schü-
ierkontrolle als vielmehr zur Lernsteuerung im Unterricht heranzieht 
(ROSEMANN 1974/78b). 
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Nicht-standardisierte Klassenarbeiten bi lden weithin noch die übliche 
Form schulischer Leistungsbeurteilung z u m Zwecke der Zeugniserstel-
lung. Hierbei erfolgt die Benotung gewöhnlich nach Undefinierten, mei-
stens i m nachhinein festgelegten Beurteilungskriterien. Im Gegensatz da-
z u ist die Leistungsprüfung auf halb- oder vollstandardisierter Erhebungs-
grundlage nicht mehr ganz frei : D i e Beurteilungskriterien werden hier im 
voraus definiert und bei sog. Standardarbeiten sogar Aufgabenanalysen -
ähnlich wie bei Schul tests - durchgeführt (vgl. WENDELER 1969/76). 
Allerdings sind die meßtheoretischen Anforderungen geringer als bei sog. 
V e r f a h r e n (vgl. 2.2.2, 2.4.1 u . 2.4.2). 
Schriftliche Klassenarbeiten erweisen sich gegenüber anderen (subjekti-
ven) Beurteilungsverfahren praktisch nur dann als überlegen, wenn sie in 
halb- oder vollstandardisierter Form durchgeführt werden. D a z u sind prä-
zise Curricula und Kriterienkataloge für die Leistungsbewertung erforder-
l ich. N u r so können subjektive Fehlereinflüsse reduziert werden. Unter 
pädagogischen Gesichtspunkten empfiehlt sich primär die Orientierung 
am individuel len Bezugssystem (KLEBER u.a. 1976), erst i n zweiter Linie am 
Lernkriterium und - i n gewissen Zeitabständen - an der klasseninternen 
bzw. überregionalen G r u p p e n n o r m . Im übrigen gelten die Vorbehalte 
gegenüber der Notengebung allgemein (vgl. 2.4.3.1). 
(3) Aufsatzbeurteilung 
Was bisher an Vorzügen oder Nachtei len gegenüber subjektiven Beurtei-
lungsmethoden angeführt werden konnte, ist in verstärktem Maße für A u f -
sätze bzw. aufsatzähnliche Prüfungsarbeiten v o n Belang. So wurde in zahl -
reichen Untersuchungen die mangelnde Objektivität der Aufsatzbeurteilung 
nachgewiesen (z.B. ULSHÖFER 1948/49, KÖTTER U. GRAU 1965, WIECZER-
KOWSKI u.a. 1968, WIECZERKOWSKI U. KESSLER 1970, FERDINAND 1971, SCHRÖ-
TER 1971/74 u. 1975, NICKEL u . WIECZERKOWSKI 1974/78, BAURMANN 1975 U. 
1977). Aufgrund umfangreicher empirischer Erhebungen, wobei über 
60000 Aufsätze durchgesehen und 617 „problematische" Arbeiten (10 %) 
detaillierter analysiert wurden, kommt SCHRÖTER (1971, S. 9) zu folgendem 
Schluß: „Die Diskrepanz zwischen der Forderung nach einer objektiven, 
gerechten und nachprüfbaren Zensur und der Möglichkeit, diese Forde-
rung z u verifizieren, wird in keinem Fach so deutlich wie i m Aufsatzunter-
richt." O b allerdings der Vorschlag MERKELBACHS (1972), vorerst keinen 
Aufsatz mehr schlechter als „ausreichend" zu benoten, hiereine echte H i l f e 
bedeutet, sei bezweifelt. Immerhin ermöglichte ein Korrekturerlaß mit ge-
nauen Arbeitsanweisungen für die Aufsatzbewertung im Rahmen der 
schriftlichen Abiturprüfung an den Versuchsschulen in Baden-Württem-
berg eine erstaunlich gute Übereinstimmung zwischen Erst-und Zweitkor-
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rektor (WINTTERLIN 1975). Abgesehen von wenigen extremen Abweichun-
gen lagen die Aufsatznoten des Klassenlehrers (Erstkorrektor) und des (un-
bekannten) Zweitbeurteilers innerhalb von einem Notenwert. Selbst in 
SCHRÖTERS Mater ia l fand sich eine Übereinstimmungsquote vonetwa 90%. 
Daraus darf nun nicht geschlossen werden, daß Aufsatzbeurteilungen hin-
reichend objektiv seien (das Gegenteil ist ja vielfach belegt worden); 
vielmehr gilt es, die Bedingungen der Aufsatzbeurteilung näher zu untersu-
chen, um auf diese Weise die unter bestimmten Voraussetzungen offen-
sichtlich mögliche Objektivitätsverbesserung wissenschaftlich z u begrün-
den (vgl. NICKEL U. WIECZERKOWSKI 1974/78). N a c h DIEDERICH (1957), DIE-
DERICH u.a. (1961), STALNAKER u.a. (1963), WIECZERKOWSKI u.a. (1968), W E N -
DELER (1974/78), INGENKAMP (1975) liegen die meisten Objektivitätskoeffi-
zienten nur zwischen .5 und .7, d.h. unabhängige Aufsatzbeurteiler stim-
men (ohne die H i l f e v o n Checklisten, Vorgabe von Beurteilungskriterien 
oder Einschätzskalen) bestenfalls z u 50 % überein. 
Ahnliche Ergebnisse werden zur Réhabilitât, also Zuverlässigkeit wiederhol-
ter Aufsatzbeurteilung berichtet (vgl. STALNAKER u.a. 1963, WEISS 1965 u . 
1971/76, EELLS 1971/76, FINLAYSON 1971/76, HARTOG U. RHODES 1971/76, 
INGENKAMP 1975). D ie ermittelten Reliabilitätskoeffizienten übersteigen 
selten Werte u m .50, was EELLS (1971, S. 122) zu folgendem Kommentar 
veranlaßt: 
„Es ist unnötig festzustellen, daß so niedrige Zuverlässigkeitskoeffizienten 
wie diese kaum bessersindals bloßes Raten... D ie Fehlbarkeitdes menschli-
chen Urteils - selbst wenn dieselbe Person dasselbe Material wiederholt 
beurteilt - wird eindrucksvoll demonstriert." 
Das Problem der Validitätvon Aufsatzbeurteilungen betrifft die Frage, was 
inhaltl ichmitsolchenArbeitenerfaßtwerdensoll .EinBlickindie umfang-
reiche Literatur zeigt, daß weder Einmütigkeit in der curricularen Diskus-
sion i m H i n b l i c k auf den Aufsatzunterricht - als Voraussetzung fur ent-
sprechende Leistungsbewertungen - besteht (z.B. INGENDAHL 1972, 
MERKELBACH 1972, SCHAU 1974, BECK U. PAYRHUBER 1977), noch daß einheit-
liche Kriterienkâtâloge vorliegen; vielmehr überrascht die Vielfal t der in der 
Praxis verwende ten Bewertungskategorien (vgl. BOHUSCH 1972, BECK 1974, 
BECK U. PAYRHUBER 1975/77 u.a.). Andererseits liegen verhältnismäßig 
wenige empirische Untersuchungen z u diesem Fragenkomplex vor. 
WENDELER (1974/78, S. 314 f.) berichtet über ein in den U S A durchgeführtes For-
schungsprogramm des Educational Testing Service (vgl. auch DIEDERICH u.a. 1961). 
Hierbei sollte auf induktivem Wege ermittelt werden, welche Kriterien bei der Auf-
satzbeurteilungeine Rolle spielen. Zu diesem Zweck wurden 300 Besinnungsaufsät-
ze zur Beurteilung nach einem 9-Stufensvstem Personen unterschiedlicher Berufe 
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(also nicht nur Lehrern) vorgelegt. Die Wahl der Beurteilungsaspekte war dem ein-
zelnen Beurteiler freigestellt. Die faktorenanalytische Auswertung des Untersu-
chungsmaterials ergab fünf Beurteilungsdimensionen: 
- Ideen (Relevanz, Klarheit, Umfang, Uberzeugungskraft usw.); 
- Innere Form (Aufbau, Gliederung, logische Struktur des Aufsatzes); 
- Lebendigkeit (Originalität, Anschaulichkeit usw.); 
- Sprachrichtigkeit (Orthographie, Grammatik bzw. Syntax); 
- Wortwahl (Flüssigkeit und Treffsicherheit des sprachlichen Ausdrucks). 
Im Vergleich z u den gebräuchlichen - zumeist deduktiv gewonnenen -
Kriterienkatalogen, etwa der Flensburger N o r m ( H A H N 1966), fällt auf, daß 
dort die dritte Dimens ion (Lebendigkeit) eine untergeordnete Rol le spielt 
oder sogar völlig fehlt. 
Durch anonyme postalische Befragung vom 384 Deutschlehrern der Grund- und 
Hauptschule (Rücklaufquote: 78 %) in Rheinland-Pfalz versuchte BECK nicht nur 
relevante Beurteilungskategorien, sondern auch deren Gewichtungzu ermitteln. 
Die Ergebnisse lassen sich folgendermaßen zusammenfassen (vgl. BECK U. PAYRHUBER 
1975/77, S. 144): 
- inhaltliche Aussage (87 % Nennungen, davon 61 % an erster Stelle), 
- sprachliche Bewältigung (97 % Nennungen, davon 22 % an erster Stelle), 
- Komposition, Aufbau, Gliederung und gedankliebe Bewältigung (95 % Nennungen, 
davon 10 % an erster Stelle), 
- Adressatenbezug und Situationsangemessenheit (44 % Nennungen, davon 2 % an 
erster Stelle), 
- Einhaltung einer bestimmten Aufsatz- oder Textart (66 % Nennungen, davon 7 % 
an erster Stelle), 
- sonstige Gesichtspunkte (11 % Nennungen, davon keine an erster Stelle). 
In einer quasi-experimentellen Untersuchungsserie ermittelten NICKEL U. 
WIECZERKOWSKI (1974/78) varianz- bzw. faktorenanalytisch ähnliche E i n -
flußfaktoren der Aufsatzbeurteilung: Länge der Arbeit , Sprachrichtigkeit 
vs. fehlerhafte Darstellung, attributiver St i l , Originalität der Einfälle, D i f -
ferenziertheit des sprachlichen Ausdrucks und Flüssigkeit sowie Abge-
schlossenheit des Handlungsablaufs. 
„Eine Analyse des Einflusses verschiedener Sprachkriterien bei annähernder Kon-
stanthaltung des Faktors ,Länge' und ,Sprachrichtigkeit' ergab, daß die drei Varia-
blen »Originalität der Einfälle', »Differenziertheit des sprachlichen Ausdrucks' und 
»Flüssigkeit bzw. Abgeschlossenheit des Handlungsablaufs' allein für die Gesamt-
zensur bereits einen Schätzungseffekt von 52 % besitzen. Wenn also die Richtigkeit 
und die Länge der Darstellung als Grundlage für eine Beurteilungsdifferenzierung 
entfallen, läßt sich die Aufsatzzensur in beträchtlichem Umfang bereits allein auf-
grund dieser drei Sprachkriterien voraussagen" (a. a. O. , S. 305). 
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Darüber hinaus wurden Vor- bzw. Zusatzinformationen über den Schüler, 
z .B. dessen sonstige Schulleistungen, sowie die Praxiserfahrungàti (Lehrer-) 
Beurteiler als wichtige Einflußgrößen erfaßt, während das Geschlecht (so-
wohl des Schülers als auch des Lehrers) und Umgebungsreize (z.B. voraus-
gehende oder nachfolgende Tätigkeiten des Beurteilers) keine Rolle in be-
zug auf die Bewertung der Aufsatzleistung spielten (vgl. noch WIECZER-
KOWSKI u.a. 1968, WIECZERKOWSKI U. KESSLER 1970). 
Zur methodischen Verbesserung der Aufsatzbeurteilung und aufsatzähnlicher 
Arbeiten bieten sich vor allem folgende Möglichkeiten an: 
— Analytische Auswertung mit Hilfe von Kriterienkatalogen. Hierbe i wird der 
Aufsatz i n verschiedene Teilleistungen untergliedert, wobei jede geson-
dert beurteilt werden kann. Die Einschätzung der einzelnen Dimens io -
nen erfolgt gewöhnlich auf der Basis eines Zensierungsmodells (vgl. das 
nachstehende Beispielschema v o n RIETHMÜLLER U. SENDLER (1973, S. 48 
f.). 
1) Darstellungsform (die der jeweiligen Mitteilungsintention entsprechende und 
durch typische Merkmale geprägte Form schriftlicher Kommunikation) 
* .. . ,..M J > 7 6 5 4 3 2 1 0 durchgangig erfüllt i i i i i • i i verfehlt 
2) Thema (Summe aller Einzelaussagen - Handlungsteile, Informationen, Argu-
mente usw. - , die zu dem angesprochenen Gegenstandsbereich zu erbringen sind) 
„ . • - , • X 7 6 5 4 3 2 1 0 vollständig erfaßt _ i i i i i i i i _ nicht erfaßt 
3) Gliederung (das dem Text zugrundeliegende Bauprinzip) 
durchgängig strukturiert 
(spannungsweckend - nicht strukturiert (span-
folgerichtigstimmige 7 6 5 4 3 2 1 0 nungslos - sprunghaft -
Teil-Ganzes-Relation) _j i i i i i i i _ unstimmig) 
4) Wortschatz 
präzis - anschaulich - 7 6 5 4 3 2 1 0 verschwommen - unan-
variantenreich _i i i i i i i i schaulich - variantenarm 
5) Satzbau 
der Standardsprache ent- von der Standardsprache 
sprechend - mit ange- abweichend - mit unan-
messenem Grad an gemessenem Grad an Kom-
Komplexität - flüssige plexität - holprige Satz-
Satzgliedfolge - gelun- 7 6 5 4 3 2 1 0 gliedfolge - mißlungene 
gene Satzverknüpfung — ' — I — ' — i — I — i — I — i — Satzverknüpfung 
6) Zusatzdimension: Gehalt (Gewichtigkeit, Kreativität, persönliche Sichtweise) 
7 6 5 4 3 2 1 0 
_ l I I I I I I L_ 
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Für einen optimalen Nutzeffekt eines solchen mstrumentariums müssen 
folgende Bedingungen erfüllt sein: 
a) Modifikation der Beurteilungskategorien in Abhängigkeit vom Alter der Schüler 
und von der Art der Themenstellung bzw. Aufgabenformulierung; 
b) Gewichtung der Einzelkriterien für die Gesamtbeurteilung des Aufsatzes; 
c) Anleitungfür die Erfassung und Bewertung der durch die Beurteilungskriterien an-
gesprochenen Teilleistungen. Als Hilfen bieten sich sog. Aufsatznormen oder 
Musteraufsätze an (vgl. HAHN 1966, SCHRÖTER 1972, WEBER 1973, BECK 1974, 
BECK U. PAYRHUBER 1975/77, WENDELER 1974/78). 
- Art der Aufgabenstellung. Viele Autoren konstatieren zunehmende Di f fe -
renzen bei der Aufsatzbeurteilung, wenn das Thema der Arbei t größeren 
Bearbeitungsspielraum zuläßt. Deshalb empfiehlt beispielsweise DIEDE-
RICH (1957), allen Schülern dasselbe Aufsatzthema zu stellen und auf 
mittlere Aufgabenschwierigkeiten z u achten, um eine ausreichende L e i -
stungsdifferenzierung z u erzielen. Demgegenüber plädiert SCHRÖTER 
(1977) füreine möglichstgroße Z a h l von Aufsatzthemen, u m i n d i v i d u e l -
len Neigungen der Schüler entgegenzukommen. 
BOHUSCH (1972), WEBER (1973), HERMANN (1974), SCHAU (1974), BECK 
u. PAYRHUBER (1975/77) u.a. erhoffen sich von einer veränderten Aufga-
benstellung mehr Objektivität und Chancengerechtigkeit. Dabei wird 
den Schülern ein Text vorgelegt, der zunächst an H a n d vorgegebener 
Fragen inhalt l ich und sprachlich zu analysieren ist. Anschließend soll 
der Schüler in A n l e h n u n g an die Textvorlage selbständig einen Aufsatz 
schreiben. 
In die gleiche Richtung zielt ein v o n WINTTERLIN (1975) dargestellter Ver-
such, Abituraufsätze i n Form textgebundener Arbeiten mit H i l f e opera-
tionalisierter Lernziele und genauer Instruktionen z u objektivieren. E i n 
solches Vorgehen erleichtert auch die Aufsatzbeurteilung. D a konkret 
vorher festgelegt wird, was der Lehrer vom Schüler bei der Textanalyse 
verlangt, ist eine bessere Vergleichbarkeit der Arbeitsleistung gewähr-
leistet. Dies setzt allerdings präzise Formulierungen der Anweisung vor-
aus, z .B . „Gliedern Sie den InhaltinThemen!"oder„Erklären Sie d e n Z u -
sammenhang zwischen. . . ! " 
— Kooperatives Verfahren. U m persönliche Einstellungen, Erwartungshal-
tungen oder Vorurteile zu kontroll ieren, empfiehlt sich die H i n z u z i e -
hung eines neutralen Zweitkorrektors. Dieser sollte den Aufsatz im O r i -
ginal, also ohne Randnotizen des ersten Beurteilers, lesen. Wegen des 
doppelten Arbeits- bzw. Zeitaufwandes ist dieses Verfahren i n derPraxis 
nicht immer möglich. Bei für den Beurteilten entscheidenden Prüfungen 
und/oder sog. Problemfällen, in denen kein (amtlicher) Zweitkorrektor 
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zur Verfügung steht, wäre gegenseitige Kollegenhilfe in Betracht zu zie-
hen. 
Eine andere (allerdings personell aufwendigere) F o r m der Kooperat ion 
stellt die Teamauswertung nach globalem Ersteindruck dar. Es handelt sich 
dabei u m ein „Schnellverfahren": Mehrere Beurteilergeben unabhängig 
voneinander nach einmaligen, mehr oder weniger flüchtigem D u r c h -
lesen der Arbeit ihr Urte i l ab. D i e Endnote resultiert dann aus dem 
Durchschnittswert aller (z.B. sieben) Einzelnoten. Dieses Verfahren 
kommt der didaktischen Auffassung von der Ganzheit eines Aufsatzes 
entgegen. Allerdings besteht die Gefahr, daß hierbei die Beurteilung 
zum Selbstzweck wird. Didaktische Rückmeldefunktionen sind solcher-
art kaum möglich, weshalb das Vorgehen allenfalls für wissenschaftliche 
(Begleit-)Untersuchungen oder i m Rahmen von Ausleseprüfungen taug-
l ich ist. 
- Schülerbeteiligung. U m der pädagogischen Forderung nach Erziehung zur 
Selbstkontrolle z u entsprechen oder auch, um Leistungsbeurteilungen 
besser abzusichern, werden i n der Literatur gelegentlich Vorschläge zur 
Beteiligung der Schüler an der Notengebung gemacht. Dabei stellt sich 
freil ich eine Reihe v o n Fragen, etwa nach der Kompetenz oder dem G e -
wicht der Schülerselbstbeurteilung. KNOF ( 1976) berichtet über ein „Au-
laprojekt", in dem diese und andere Fragen einer empirischen Kontrol le 
unterzogen wurden. Demnach sind ältere Schüler (hier der 9. und 10. 
Realschulklasse) recht gut in der Lage, ihre eigene Leistung kritisch z u 
beurteilen. Dies gilt besonders i m H i n b l i c k auf die Einschätzung v o n 
Kurzreferaten und längeren (mündlichen) Stellungnahmen. Wichtigste 
Voraussetzungen für ein Gel ingen der Schülermitverantwortung sind 
nach M e i n u n g des Autors: a) Kenntnis der Lern- und Übungsziele, b) 
Einsicht in die Z i e l - und Sollensforderungen, c) Ubereinst immung v o n 
Lernzielen und Unterrichtsverfahren, d) partnerschaftliches Verhältnis 
des Lehrers z u den Schülern, e) offene Diskussion der Bewertungsgrund-
sätze bzw. deren verständliche Begründung. 
- Testhilfen. Sowohl der Aufsatzunterricht als auch Aufsatzbeurteilungen 
können durch programmierte Lern- und Testhilfen wirksam unterstützt 
werden. Dabei ist weniger an Ersatz- als an Ergänzungsfunktionen ge-
dacht. Überall dort, wo Sprache i n isolierte bzw. genormte Einheiten 
differenziert werden kann, ist der Einsatz von Tests möglich. Dies gilt 
i m Kontext unserer Problemdiskussion vor allem bezüglich der Recht-
schreibung u n d Interpunktion, der Grammatik bzw. Syntax und des lexi-
kalischen Bestandes (Wortschatzes), aber auchim H i n b l i c k aufWortwahl 
und Sti l ( D i k t i o n , Phraseologie, Adäquatheit des Ausdrucks), die Orga-
nisation (Aufbau) und inhaltl iche Komponenten (Logik, Konsistenz 
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usw.) des Aufsatzes, wie eine neuere Arbeit von WESDORP (1974) belegt. 
-- Lehrer training. Es gehört z u den verhängnisvollsten Fehleinschätzungen 
vieler (angehenden) Lehrer und Ausbi lder , anzunehmen, daß Beurteilen 
und Zensieren mehr oder weniger selbstverständliche — somit nicht not-
wendigerweise trainierbare - Fähigkeiten darstellen, über die paktisch 
jeder verfuge. Demgegenüber w i r d hier die Auffassung vertreten, daß 
Beurteilen und Beraten neben Unterrichten und Erziehen zu den ele-
mentaren Aufgabenfunktionen des Lehrers gehören, die i m Rahmen der 
Lehreraus- u n d -fortbi ldung hinreichend trainiert werden müssen. Dies 
gilt in besonderem Maße für die Aufsatzbeurteilung. 
2.4.3.4. Z u r pädagogischen Funkt ion „objektiver" und „subjektiver" 
Formen der Leistungsbeurteilung 
D i e zuletzt angesprochene Problematik „subjektiver" Leistungsbeurtei-
lung ist keineswegs auf sprachliche Lernbereiche beschränkt, wie bereits 
STARCH U. ELLIOT (1913 bzw. 1971) eindrucksvoll nachgewiesen haben. 
Demgegenüber erfüllen sog. objektiveVerfahren (Tests u.a.) die meßtheore-
tischen Anforderungskriterien der Objektivität und Zuverlässigkeit i m 
allgemeinen besser, weshalb sich ihr Einsatz immer dann empfiehlt, wenn 
keine gravierenden pädagogischen Einwände und/oder sachlichen Gründe 
(z.B. der Validität) entgegenstehen. Konstruktionsmerkmale und Funk-
tionsziele einschlägiger Schulleistungstests wurden i n den vorhergehen-
den Abschnitten ausführlich gewürdigt (vgl. 2.4.1 u . 2.4.2). 
Trotz unbestreitbarer meßtheoretischer Mängel und Fehlerquellen besit-
zensog. subjektiveV erfahren der Leistungsbeurteilung eine Reihe pädagog-
isch-didaktischer Vorzüge, auf die Schule und diagnostische Praxis offen-
sichtlich nicht verzichten können oder wol len (vgl. noch SCHRÖDER 1974, 
SOMMERLA 1976, STRATMANN 1976, HÖGER 1978, KLAUER 1978, KLEBER 1978). 
V o r - und Nachteile der subjektiven Formen schulischer Leistungsbeurtei-
lung treten in der folgenden Gegenüberstellung noch einmal deutlich 
hervor, aufgezeigt an der zentralen Problematik der Notengebung. 
Zunächst seien sechs Argumentefür die Lehrerurteile traditioneller Art ins 
Feld geführt (zit. nach ZIEGENSPECK 1973, S. 73 f.): 
(1) Die Ziffernzensur ist der einfachste und bequemste Ausdruck für den Wert einer 
Leistung im Verhältnis zu anderen Leistungen. Sie hält nüchtern und rationell 
verdichtete Tatbestände fest. Sie ist allgemein verständlich und eine konzen-
trierte Form der schulischen Beurteilung. 
(2) Der Wert der Note erweist sich besonders in seiner zweckdienlichen Eigen-
schaft als Berechtigungs- und Auslesefaktor. Das Mittel der Zahl gilt hierbei als 
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relativ schnell, handlich und gerecht. 
(3) Die Note ist informativ und daher ein geeignetes Mittel der Berechtigung. Sie 
schafft feste Anhaltspunkte fur Schüler, Eltern, Lehrer und außerschulische 
Institutionen. 
(4) Durch den Zensurenzwang istder Lehrer genötigt, seine Schulkindereingehend 
und intensiv zu beobachten und zu vergleichen. Noten haben für ihn gleichzei-
tig Schutzfunktion gegenüber Beschwerden seitens der Schüler, Eltern und 
Schulaufsicht. 
(5) Die Zensur ist ein adäquates Erziehungsmittel. Die Note weckt im Schüler 
Selbstvertrauen, gibt ihm Selbstbestätigung, dient ihm als Ansporn, fordert ihn 
zur intensiven Arbeit heraus und ist ein wichtiges Mittel der Leistungssteige-
rung. 
(6) Zensur und Zeugnis sind unersetzlich. Es gibt kein anderes Instrument, das als 
eindeutige Bescheinigung in geschriebener Form und von amtlichem Charakter 
gesellschaftlich anerkannt würde. 
Diesen Thesen können - zusammenfassend - folgende Kritikpunkte entge-
gengehalten werden (zit. nach STEPHAN 1978, S. 20): 
(1) Schulnoten sind nicht ausreichend objektiv, d.h. ein und dieselbe Leistung 
wird von verschiedenen Lehrern unterschiedlich bewertet. 
(2) Sie sindnichtzuverlässig(reliabel),d.h. dieselbe Leistungwird von den gleichen 
Lehrern zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich eingeschätzt. 
(3) Sie sindauch nicht gültig (valide), d.h. sie erlauben keine generelle Aussageüber 
die Leistungsfähigkeit des Schülers in anderen Klassen derselben Schulart oder 
in anderen Schultypen. 
(4) Sie geben dem Lehrer keine zuverlässige Rückmeldung über die Qualität seines 
Unterrichts. 
(5) Sie ermöglichen es dem Schüler nicht, eigene Leistungsverbesserungen oder 
-Verschlechterungen zu erkennnen. 
(6) Die Adressaten der Noten, wie Eltern, andere Lehrer oder Arbeitgeber, wissen 
nicht, von welchen Vergleichs- bzw. Beurteilungsmaßstäben der Lehrer bei der 
Benotung ausging: Stellt der Lehrer überdurchschnittliche oder unterdurch-
schnittliche Leistungsanforderungen; ist die Klasse, die zum Vergleichherange-
zogen wird, besonders leistungsfähig und hat der Schüler deswegen eine 
schlechte Note erhalten usw. 
Schließlich ist aus der Note nicht zu erkennen, ob sie vom Lehrer als pädago-
gisches Instrument, z.B. zur Motivation oder zur Disziplinierung, absichtlich 
verbessert oder verschlechtert wurde. 
Diese - sicherlich etwas plakative - Darstellung der Vorzüge vs. Mängel 
subjektiver Beurteilungsverfahren sollte nicht zuletzt dazu beitragen, 
ihren Stellenwert i n der pädagogischen Diagnostik besser z u erkennen. 
Unter dem Gesichtspunkt d e r - v o n einigen Kri t ikern (z.B. KUTSCHER 1978, 
MERTENS 1978) i n Zweifel gezogenen - Legit imation objektivierter Schü-
lerbeurteilung sind standardisierte Diagnoseinstrumente (Tests u.a.) i m 
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Bildungswesen unentbehrlich u n d auch durch keine anderen Verfahrens-
formen z u ersetzen. Demgegenüber weisen die „subjektiven" Beurteilungs-
methoden pädagogisch-didaktische Vorzüge auf, die durch Testinstru-
mente kaum aufzuwiegen sind. Z u r O p t i m i e r u n g schulischer (und außer-
schulischer) Bildungsarbeit wird m a n deshalb auf keinen der beiden Unter-
suchungsansätze verzichten können. Dies gilt vorrangig für die „analy-
tisch-diagnostischen" bzw. erzieherischen Funktionsziele (KORNADT 1975, 
S. 122 f f ) , erst i n zweiter L in ie i m H i n b l i c k auf prognostische Auslese- u n d 
Berechtigungsfunktionen. Andererseits stellen die pädagogische Rückmel-
dung oder das didaktische Postulat der Lernmotivierung diagnostische 
Aufgaben dar (vgl. KÖTTER 1975, MARTENS 1976, C h . SCHWARZER 1976 u. 
1977, CHARLTON 1978), die nicht selten v o m Lehrer den kombinierten Einsatz 
„objektiver" u n d „subjektiver" Verfahren der Schülerbeurteilung ver-
langen. 
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2.5 . Vorhersage des S c h u l e r f o l g s 
2.5.1. Phasen des prognostischen Prozesses 
Die Vorhersage zukünftigen Verhaltens erfordert eine Reihe von Vorent-
scheidungen. Zunächst ist festzulegen, welches Verhalten konkret progno-
stiziert werden sol l . Eng damit verknüpft ist die Auswahl der Prädiktoren, 
d.h. jener Variablen, auf die sich die Vorhersage stützt. Ist eine diesbezügli-
che Entscheidung getroffen, dann sind diejenigen Verfahren (Tests, Frage-
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bögen usw.) zu bestimmen, mit denen die ausgewählten Vorhersagevaria-
blen gemessen werden können. Letzt l ich hat man darüber z u befinden, 
welche K o m b i n a t i o n der Daten z u einer möglichst genauen Vorhersage 
führt. Es gilt also, eine W a h l bezüglich des zu verwendenden Prognosemo-
dells z u treffen. Daneben, jedoch nicht weniger wichtig, muß man sich G e -
danken darüber machen, wie das Wissen u m das zukünftige Verhalten v o n 
Personen genutzt werden soll , ob es für die Auswahl (Selektion) „möglichst 
geeigneter" Bewerber oder die Zuordnung (Klassifikation) von Personen in 
für diese möglichst günstige Ausbildungsbedingungen (z.B. Lerngruppen, 
Schularten, Studienfächer) oder Berufe, Arbeitsplätze usw. herangezogen 
wird . 
2.5.1.1. D e f i n i t i o n des Kriteriums 
Als Kriterium bzw. Kriteriumsleistung wird jenes Verhalten einer Person bezeich-
net, das vorhergesagt werden soll. D i e D e f i n i t i o n des Kriteriums erscheint i m 
Falle der Vorhersage des Schulerfolgs auf den ersten Bl ick als relativ unpro-
blematisch. Schulerfolg ist ein geläufiger Terminus; es erscheint wenig 
schwierig, einen erfolgreichen v o n einem nicht erfolgreichen Schüler z u 
unterscheiden. Verschiedene Autoren (ROSEMANN 1975b, 1978b u. c, KRAPP 
u. M A N D L 1976, HELLER u.a. 1978) haben jedoch darauf hingewiesen, 
daß zur Opt imierung der Schulerfolgsprognose eine exaktere D e f i n i -
t ion v o n Schulerfolg vonnöten sei, als sie unter Verwendung rein ver-
baler Begriffsbestimmungen gegeben ist. Selbst wenn man über qual i -
tative Beschreibungskategorien (z.B. „Schulerfolg" vs. „Schulversagen") 
hinausgeht und diese mittels Testwert oder Lehrerurteil (z.B. Zensuren) 
z u quantifizieren versucht, bleibt die Frage danach, was v o m Schüler 
i n konkreten Schulsituationen gefordert wird , noch weitgehend unbe-
antwortet. Wie aber soll eine Vorhersage abgegeben werden, wenn die 
Art der z u prognostizierenden Leistung nur vage umschrieben ist? 
A l s Möglichkeit zur inhalt l ichen Differenzierung des Kriteriums „Schul-
leistung" erwähnen KRAPP U. M A N D L (1976) die Untertei lung des Lernstoffs 
nach Schulfachern oderLeistungsbereichen, die Anwendung v o n Lehrzie l -
taxonomien (vgl. BLOOM 1956/1972, KRATHWOHL u.a. 1964/1975) sowie die 
empirische Analyse des tatsächlich erfaßten Schulleistungsverhaltens mit 
faktorenanalytischen Methoden. ROSEMANN (1978b) empfiehlt eine detail-
lierte Leistungsanalyse, die darüber Auskunft geben könnte, welche L e i -
stungen ein Schüler in definierten Situationen zu erbringen hat (vgl. 
ROEDER U. TREUMANN 1974). Die Lösung dieses sog. „Kriterium-Problems" 
(WIGGINS 1973) ist eng verknüpft mit der Genauigkeit der beabsichtigten 
Vorhersage. Die bisher unbefriedigende Prognosegenauigkeit bezüglich 
der Schulleistung scheint nicht zuletzt i n der ungenügenden begriff-
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liehen Klarheit des Kriteriums begründet z u liegen (vgl. LANGFELDT U. 
FINGERHUT 1974/78). Daß daneben auch die Operationalisierung bzw. 
Messung des Kriteriums ein weiteres Problem darstellt, sei nur am 
Rande erwähnt. 
2.5.1.2. Auswahl und Erfassung der Prädiktoren 
M i t der Def in i t ion des Kriteriums wird auch impl iz i t eine Entscheidung 
über die auszuwählenden Vorhersagevariablen (Prädiktoren) getroffen. Es 
werden solche Variablen herangezogen, die vermutl ich für die Vorhersage 
relevant sind, also entweder in kausaler oder korrelativer Beziehung zum Krite-
rium stehen (vgl. 2.1). D ie Qualität einer Vorhersage hängt weitgehend 
davon ab, inwieweit die „richtigen" Prädiktoren gewählt werden. Diese 
W a h l sollte bestimmt werden durch explizite theoretische Konzept ionen 
hinsichtlich des Zustandekommens der vorherzusagenden Leistung, nicht 
aber (wie das häufig der Fall ist) durch leichte Verfügbarkeit, Ökonomie 
oder Augenschein-Validität der Variablen. O b w o h l letztere Aspekte 
durchaus Beachtung verdienen, dürften sie nicht das Hauptkri ter ium der 
Prädiktorauswahl darstellen. 
WIGGINS (1973) macht darüber hinaus auf die Gefahr aufmerksam, daß in einem Ge-
genstandsbereich die Verwendung bestimmter Prädiktoren zur „Tradition" wird, 
die einer Berücksichtigung „neuer", bisher nicht erprobter Variablen im Wege steht. 
Es mag hier offenbleiben, ob z.B. die bevorzugte Stellung der Intelligenz als Prädik-
tor der Schulleistung auf die Entwicklung einer solchen Tradition zurückgeführt 
werden kann. Das Problem der Prädiktorenauswahl läßt sich andererseits nicht 
dadurch lösen, daß man einfach di ? Zahl der Vorhersagevariablen erhöht. Die Ver-
wendung weiterer Prädiktoren muß auf der begründeten Vermutung eines Zusam-
menhanges mit der Kriteriumsleistung beruhen. Solange diese aber (wie erwähnt) 
ihrerseits nicht hinreichend definiert und abgegrenzt ist, erscheint es kaum mög-
lich, über globale Zusammenhangshypothesen (wie z.B. „Intelligenz ist bedeutsam 
für den Schulerfolg") hinauszukommen. Erst eine exakte Definition des Kriteriums 
erlaubt Hypothesen über die vermutliche Bedeutung personaler wie sozialer Fakto-
ren und liefert damit die Basis für die Auswahl der Prädiktoren. 
Nach der Festlegung der für die Vorhersage relevanten Prädiktoren stellt 
sich die Frage nach deren Messung bzw. Erfassung. Selbstverständlich sind 
zur Messung jene Verfahren zu bevorzugen, die den Kriterien der Objekti -
vität, Réhabilitât und Validität genügen (vgl. 2.2). Nicht immeraberstehen 
die erforderlichen Testverfahren zur Verfügung, so daß man sich mit „weni-
ger exakten" Methoden wie Ratingskalen, Fragebögen usw. (vgl. 2.3) zufrie-
dengeben muß. A u c h solche Verfahren können wertvolle Informationen 
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liefern, wobei es allerdings notwendig ist, die unterschiedliche „Qualität" 
der Daten bei der statistischen Verarbeitung in Rechnung zu stellen. 
2.5.1.3. Erstellung der Prognose 
M i t der Erfassung der Vorhersagevariablen steht die zur Prognose erforder-
liche Information bereit. Z u entscheiden ist nunmehr, i n welcher Weise die 
Vorhersagedaten z u verarbeiten sind. Pr inz ip ie l l lassen sich zwei verschie-
dene Datenverarbeitungsstrategien gegenüberstellen, nämlich die sog. k l i n i -
sche vs. statistische Vorhersage. Bei der statistischen Vorhersage erfolgt die 
K o m b i n a t i o n u n d Verarbeitung der vorliegenden Daten auf der Basis eines 
(expliziten) statistischen Prognosemodells, gegebenenfalls mit A u t o m a -
t ionshilfen (vgl. ALLINGER u . HELLER 1975, HELLER 1976a, HELLER u.a. 1978 
sowie 2.5.3). D ie Prognose bei der klinischen Vorhersage dagegen basiert auf 
dem individuel len Urteilsvermögen, d.h. (mehr oder weniger impliziten) 
Prognosekonzept des Psychologen, Beraters usw.; die K o m b i n a t i o n der 
Daten erfolgt hier gewissermaßen mit dem (geschulten) gesunden M e n -
schenverstand (vgl. BETHÄUSER U. REICHENBECHER 1976). W i e WIGGINS(1973) 
betont, ist dabei auf den Unterschied zwischen Messung und Vorhersage zu 
achten. Sowohl die klinische als auch die statistische Vorhersage können 
sich auf objektive psychologische Meßverfahren stützen. Der Unterschied 
liegt i n der Verarbeitung der so gewonnenen Daten, nämlich einmal ohne(kli-
nische Vorhersage), z u m anderen mit Verwendung statistischer Verfahren 
(statistische Vorhersage). 
O b w o h l der Entschluß, die eine oder andere Datenverarbeitungsstrategie 
zu wählen, auch von persönlichen Idiosynkrasien determiniert wird , ist je-
doch z u berücksichtigen, daß bereits M E E H L (1954) die Überlegenheit der 
statistischen Vorhersage nachweisen konnte. A u c h MICHAEI (1969) kommt 
z u dem Schluß, daß die statistische Vorhersage (insbesondere i n Verb in-
dung mit datenverarbeitenden Anlagen) der klinischen vorzuziehen ist. 
Allerdings macht WIGGINS (1973) darauf aufmerksam, daß die statistische 
Vorhersage durch gemeinsame Verwendung v o n Testwerten und subjekti-
ven (klinischen) Schätzurteilen noch verbessert werden könne. Für den Fall 
der Schulerfolgsprognose bedeutet dies, daß neben Intelligenz- und Schul-
leistungstests u.a. auch die Urtei le von Lehrern, Beratern usw. i n die statisti-
sche Analyse einbezogen werden sollten. Die tatsächliche Relevanz der 
verwendeten Einzelprädiktorvariablen kann, i m Gegensatz zur klinischen 
Vorhersage, bei der Anwendung statistischer Prognosemodelle dann rela-
tiv exakt bestimmt werden (vgl. 2.5.3). D ie Phasen des diagnostisch-pro-
gnostischen Prozesses lassen sich wie folgt schematisch zusammenfassen 
(vgl. A b b . 22). 
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Abbildung 22: Phasen des diagnostisch-prognostischen Prozesses. 
2.5.2. Entscheidungsstrategien 
Die Vorhersage des indiv iduel len Schulerfolgs ist relevant für eine Reihe 
schulischer Entscheidungen, z .B . Zuweisung z u bestimmten Leistungskur-
sen, Übergang auf weiterführende Schulen, W a h l der individuel l angemes-
senen Schullaufbahn usw. Eine Kategorisierung der schulischen Entschei-
dungen liefert MICHAEL 1969 (vgl. aber auch CRONBACH u . GLESER 1965, 
FRENZ u.a. 1973, KRAPP U. M A N D L 1976). MICHAEL unterscheidet zwischen 
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Selektion (selection), Klassif ikation (classification) und Beratung (guidan-
ce). 
Selektion hat z u m Z i e l , aus einer Gruppe v o n Personen diejenigen auszu-
wählen, bei denen die höchste Wahrscheinlichkeit dafür gegeben ist, ein 
bestimmtes Z i e l z u erreichen. Charakteristisch für Selektionsentscheidun-
gen ist, daß für „ungeeignete" Personen nicht nach Alternativmöglichkei-
ten gesucht wird . Derartige Entscheidungen f inden sich vor allem bei der 
Personalauslese für hochqualifizierte Funktionsstellen bzw. Berufe, der 
Vergabe v o n Studienplätzen usw. Es handelt sich hierbei quasi u m Alles-
oder-Nichts-Entscheidungen - entweder wird der Bewerber angenommen 
oder abgelehnt. 
Bei Klassifikationsentscheidungen dagegen ordnet man Personen derjenigen 
v o n verschiedenen Kategorien z u , v o n der man annehmen kann, daß dort 
die höchste individuel le Erfolgsaussicht besteht. Sol len beispielsweise 
Schüler jenen Leistungskursen zugeordnet werden, in denen sie vermutl ich 
am besten abschneiden, dann handelt es sich u m ein Klassifikationspro-
blem. Dieses läßt sich optimal lösen, wenn die Erfolgsaussichten jeder Per-
son unter al len möglichen (verschiedenen) Leistungsbedingungen be-
kannt sind. Anders als bei Selektionsentscheidungen wird also bei der Klas-
sif ikation jede Person einer bestimmten Kategorie zugewiesen. 
Charakteristisch für Klassifikationscntscheidungen ist weiterhin, daß die 
Z u o r d n u n g multivariat oder multidimensional, d.h. auf der Basis mehrerer 
Prädiktorvariablen, erfolgt (vgl. 2.5.3.2). Hingegen spricht man v o n Placie-
rung, sobald die Zuordnung z u den verschiedenen Leistungsbedingungen 
univariat oder eindimensional, z .B . i m Rückgriff (allein) auf den Gesamtwert 
eines Intelligenz- oder Schulleistungstests, vorgenommen wird (vgl. 
2.5.3.1). Placierungen dieser A r t (Schülergruppierungen, Studienfachzu-
weisung u.a.) gehen also jeweils auf eine einzelne Prädiktorvariable zurück, 
entsprechende diagnostische (standardisierte) Untersuchungsverfahren 
bezeichnet man auch als Placierungstests (vgl. B d . III, 1.2.2). 
Sowohl bei Klassifikations- als auch bei Placierungsentscheidungen wird 
jede Person einer v o n mehreren (verschiedenen) Kategorien zugewiesen. In-
sofern besteht zwischen Placierung und Klassif ikation kein prinzipiel ler 
Unterschied (weshalb die Placierung dem Klassifikationsansatz zuzuord-
nen wäre), wohl aber zwischen diesen beiden und dem Selektionsansatz. 
KRAPP (1976b) hat allerdings darauf aufmerksam gemacht, daß bei schu-
lischen Klassifikationsentscheidungen der Gesichtspunkt der objektiven 
oder subjektiven Bewertung nicht völlig außer acht gelassen werden kann. 
„Sind die zur Verfügung stehenden alternativen Treatments (Leistungsbe-
dingungen) nicht gleichwertig, dann stellt diese Entscheidung aus der Sicht 
der Bewerber eine Selektionsentscheidung dar" (KRAPP U. M A N D L 1976). 
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Wie MICHAEL (1969) ausführt, besteht zwischen Beratung und Klassifika-
t ion insofern Ähnlichkeit, als in beiden Fällen Personen verschiedenen 
Leistungsbedingungen zugeordnet werden. Der entscheidende Unter-
schied ist jedoch darin z u sehen, daß die Personen (z.B. die Schüler), für die 
die Vorhersage erstellt wurde, selbst am Entscheidungsprozeß beteiligt 
sind. Aufgabe des Beraters ist es, dem Ratsuchenden anhand der Untersu-
chungsergebnisse Einsicht in die individuel len Erfolgsaussichten in ver-
schiedenen Schulformen, Kursarten usw. z u vermitteln; die Entscheidung 
(die W a h l einer bestimmten Kategorie) trifft der Ratsuchende selbst. 
Eine besonders für den schulischen Bereich wichtige Unterscheidung tref-
fen CRONBACH U. GLESER (1965) mit ihrer Differenzierung zwischen „fixed-
treatment" und „adaptive-treatment". Im ersten Falle sind die Treatments, 
also die Leistungsbedingungen (in Schulformen, Kursen usw.) a priori fest-
gelegt. Es spielt dabei keine Rol le , welche Personen diesen Bedingungen 
einmal zugeordnet werden. So wird etwa ein bestimmtes C u r r i c u l u m defi-
niert; anschließend werden dann jene Personen ausgewählt, die unter den 
gegebenen Bedingungen die besten Leistungen erwarten lassen. Im zwei-
ten Falle („adaptive-treatment") werden die Leistungsbedingungen den 
Fähigkeiten der ihnen zugeordneten Personen angepaßt. Während es also 
bei fixierten Leistungsbedingungen darauf ankommt, die hierfür „passen-
den" Personen zu finden, richten sich bei adaptivem Treatment die 
Leistungsbedingungen nach den zugeordneten Personen. Z u einer flexi-
blen Gestaltung der Leistungsumwelt vgl . noch CRONBACH u. SNOW ( 1977), 
FATKE (1977), FLAMMER (1978), ROSEMANN (1978C). 
Wie CRONBACH (1957) betont, verringert eine adaptive Gestaltung der 
Leistungsbedingungen vor al lem jene Probleme, die sich bei den meist un-
korrigierbaren Selektionsentscheidungen einstellen. Für die Bildungsbera-
tungfolgt daraus, daß sie sich nicht al le in auf die Ermit t lung der indiv idue l -
len Erfolgsaussichten i n vorgegebenen Schulformen beschränken darf 
(z.B. Schullaufbahnberatung), sondern darüber hinaus auf eine adäquate 
Gestaltung der schulischen Bedingungen Einfluß nehmen muß (Aufgabe 
der sog. Systemberatung, d.h. Beratung v o n Schule und Lehrern). Es folgt 
ferner, daß an die Stelle punktuellerEntscheidungen ein fortlaufender Ent-
scheidungsprozeß z u treten hat, bei dem den Veränderungen der situa-
tionalen und personalen Bedingungen Rechnung getragen werden kann 
(vgl. 4.2 u. 4.4). 
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2.5.3. Prognos emodel/c 
2.5.3.1. Univariate Prädiktion 
Die Vorhersage zukünftigen Verhaltens erweist sich als relativ einfach, 
wenn sie auf der Basis einer einzelnen Prädiktorvariablen erfolgt (Placie-
rung). E in solcher Fall liegt vor, wenn beispielsweise mit Hi l f e des Intelli-
genzquotienten die (allgemeine) Schulleistung prognostiziert wird. Der 
Zusammenhang zwischen Prädiktor und Kr i ter ium läßt sich dann (z.B. i m 
regressionsstatistischen Ansatz) mit folgender Vorhersagegleichung be-
schreiben: 
y = a + bx 
y = Kriteriumswert 
X = Prädiktorvariable 
a = Abschnitt auf der y-Achse 
b = Steigung der Regressionsgeraden 
H i e r wird v o n der Prämisse ausgegangen, daß einem Zuwachs i m Prädiktor 
(z.B. Intelligenz) auch ein Zuwachs i m Kri ter ium (Schulleistung) ent-
spricht. Soll dieses (im pädagogisch-psychologischen Bereich recht häufig 
eingesetzte) Verfahren effizient sein, muß man ferner v o n der Annahme 
ausgehen, daß ein einzelner Prädiktor i n der Lage ist, die Variat ion des K r i -
teriums hinreichend z u erklären. Die Unterschiede in den Schulleistungen 
verschiedener Schüler müßten sich in unserem Falle al lein mit H i l f e des 
Intelligenzquotienten begründen lassen. Bereits dieses Beispiel macht 
deutlich, daß das einfache Prädiktionsmodell nur sehr eingeschränkt an-
wendbar ist. Es gilt nur dann, wenn eine Kriteriumsleistung tatsächlich nur 
durch eine einzige Bedingung determiniert ist. Da dies wohl nur in den sel-
tensten Fällen zutreffen dürfte, muß dieses einfache Vorhersagemodell er-
weitert werden. 
2.5.3.2. Multivariate Prädiktion 
V o n multivariater Prädiktion spricht man, wenn zur Vorhersage einer oder 
mehrerer Kriteriumsleistungen mehrere Prädiktorvariablen herangezogen 
werden. N a c h WEISS ( 1976) wird dabei die W a h l des angemessenen Progno-
semodells davon bestimmt, ob a) das Kr i ter ium aus einer einzelnen Varia-
blen oder mehreren besteht, b) die Kriteriumsvariable kontinuierl ich oder 
kategorial (zwei- oder mehrklassig) ist und c) eine lineare Beziehung zwi -
schen Prädiktoren und Kri ter ium angenommen werden kann oder nicht. Je 
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nachdem also, ob ein Kr i ter ium oder mehrere vorhergesagt werden sollen, 
ob die Messungdes Kriteriums zu kontinuierl ichen oder kategorialen Wer-
ten fuhrt und ob eine lineare oder nicht-lineare Beziehung zwischen Prä-
diktor und Kr i ter ium hypostasiert wird , ist ein entsprechendes Vorhersage-
model l heranzuziehen. Aus der V i e l z a h l dieser M o d e l l e sollen hier nur 
einige wichtige dargestellt werden (vgl. i m übrigen WIGGINS 1973, WEISS 
1976, ROSEMANN 1978C). 
(1) Lineare multiple Regression 
Z u r Vorhersage eines kontinuierl ichen Kriteriums aus einer Reihe v o n kon-
tinuierlichen Prädiktoren wird am häufigsten das Modell der linearen Regres-
sion eingesetzt. Die multiple Regressionsgleicbunghat die F o r m : 
y = a + b i x i + b2x2, . . . + b ix i 
Der Kriteriumswert (y) wird also aus mehreren Variablen ( x j , X J ) aufgrund einer 
linearen Gleichung prognostiziert. Dabei sind die Gewichte ( b j , b j ) so zu finden, 
daß die Güte der Vorhersage der y-Werte aus den x-Werten maximiert wird (vgl. BRE 
DENKAMP 1975). Dieses Modell ist dann am leistungsfähigsten, wenn einerseits die 
Prädiktoren ( x i , X J ) voneinander unabhängig sind und andererseits eine substan-
tielle Korrelation mit den Kriterien aufweisen. Uber die Gewichte b läßt sich (bei 
unabhängigen, also nicht korrelierten Prädiktoren) feststellen, welche der verwende-
ten Variablen am meisten zur Vorhersage beiträgt. Jene Variable mit dem höchsten 
b-Wert kann als der beste Prädiktor angesehen werden. 
Es magder Eindruck entstehen, als ob man in diesem Modell die Vorhersage einfach 
dadurch verbessern könne, indem möglichst viele Prädiktoren hinzugezogen wer-
den. Dies trifft jedoch nicht zu. MICHAEL (1969) stellt fest, daß die Vorhersage durch 
Hinzunahme weiterer Prädiktoren nicht mehr verbessert werden kann, wenn die 
multiple Korrelation (also die Korrelation zwischen dem Kriterium und allen Prä-
diktoren) etwa den Wert .70 erreicht hat. Wie vor allem WEISS (1976) und ROSEMANN 
(1978b u. c) ausführen, impliziert das lineare Regressionsmodell einige Annahmen, 
deren Berechtigung jeweils erst kritisch zu prüfen ist. So wird beispielsweise die Güte 
der Vorhersage vermindert, wenn sich die Annahme linearer Beziehungen zwischen 
Prädiktor und Kriterium sowie zwischen den Prädiktoren als nicht zutreffend er-
weist. 
Einen Versuch, die Vorhersage mittels multiplerRegression zu optimieren, 
stellt der von SAUNDERS (1955,1956) vorgestellte Ansatz der „moderierten Re-
gression" dar. Im „klassischen" Regressionsmodell wird davon ausgegan-
gen, daß die „Wirkung" der einen Variablen (z.B. XJ ) auf das Kr i ter ium 
unabhängig davon ist, welchen Wert die andere Variable (z.B. ) 
annimmt. So könnte die Beziehung zwischen Intelligenz und Schul-
leistung abhängig sein v o m Ausprägungsgrad der Leistungsmotivation. 
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Eine solche Variable, die die Beziehung zwischen Prädiktor und Kri ter ium 
i n der beschriebenen Weise verändert, wird als Moderatorvariable bezeich-
net. Be i der moderierten Regression wird die W i r k u n g einer solchen 
Variablen erfaßt über die Wechselwirkung ( x j x^ ) zwischen Prädiktor (x j ) 
und Moderatorvariablen (x 2). D i e moderierte Regressionsgleichung lautet 
dann: 
y = a + b i x i +D2x2 + b 3 x i x 2 
Für den Fal l , daß eine Wechselwirkung nicht auftritt, das Regressionsge-
wicht b3 also N u l l wird, reduziert sich diese Gle ichung auf die übliche Re-
gressionsgleichung. 
In diesem Zusammenhang ist zu erwähnen, daß neben den hier dargestellten linea-
ren auch nicht-lineare Moderatoreffekte auftreten können (vgl. BARTUSSEK 1970). Letz-
tere konnten beispielsweise durch KÜHN (1977) nachgewiesen werden. Weitere Mög-
lichkeiten mit Hilfe von Moderatorvariablen die Genauigkeit der Vorhersage zu 
erhöhen, werden u.a. in Arbeiten von ZEDECK (1971), WIGGINS (1973) und ROSEMANN 
(1978b u. c) beschrieben. 
(2) Kanonische Analyse (Korrelation) 
D i e Kanonische Korrelation stellt eine Erweiterung des linearen multiplen Re-
gressionsmodellsfür den Fall mehrerer Kriteriumsvariablen dar. Dieses M o d e l l 
ist dann anzuwenden, wenn aus einer Reihe kontinuierlicher Prädiktoren 
mehrere kontinuierliche Kriteriumsvariablen vorhergesagt werden sollen. 
Liegt nur eine kontinuierliche Kriteriumsvariable vor, dann sind der m u l t i -
ple Korrelationskoeffizient und der kanonische Korrelationskoeffizient 
identisch. 
Im multiplen Regressionsmodellv/ird^v/ie beschrieben, eine gewichtete lineare Kombi-
nation der Prädiktoren x j , X J ermittelt, die am höchsten mit dem Kriterium y kor-
reliert, also die beste Vorhersage erlaubt. Bei der kanonischen Korrelation existieren 
aber mehrere y-Werte. Ziel ist es nun, jene lineare Kombination (X) der x-Werte zu 
finden, die am höchsten korreliert mit einer gewichteten linearen Kombination (Y) 
der y-Werte. Die Linearkombinationen X und Y werden auch als kanonische Varia-
blen bezeichnet; die kanonische Korrelation ist die Produkt-Moment-Korrelation zwi-
schen diesen kanonischen Variablen, nämlich rxY- Ziel der kanonischen Bezie-
hung: rxY = Maximum; zu suchen sind also jene kanonischen Variablen, die 
möglichst hoch miteinander korrelieren. 
Dieses Verfahren kann z .B . eingesetzt werden, wenn verschiedene Schul-
leistungen aufgrund einer Reihe personaler und sozialer Merkmale der 
Schüler prognostiziert werden sollen. Aufgrund der Analyse erfährt man 
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einerseits, welche Prädiktorvariablen am ehesten zur Vorhersage geeignet 
sind (nämlich über ihr Gewicht bezüglich der kanonischen Variable X) , und 
andererseits, welche Aspekte der Kriteriumsleistungen am besten vorher-
sagbar sind (über die entspechenden Gewichte bei der kanonischen Varia-
blen Y). 
Aufgrund ihrer engen Beziehung zur mult iplen Regression gelten die dort 
erwähnten Einschränkungen auch für die kanonische Korrelat ion. Das 
gleiche trifft zu für die Diskriminanzanalyse, die dann angezeigt ist, wenn 
ein kategoriales Kr i ter ium aus einer Reihe von koninuierl ichen Prädiktor-
variablen vorhergesagt werden sol l . Handelt es sich u m ein dichotomes K r i -
terium, dann läßt sich die Relevanz der einzelnen Prädiktoren über eine 
sog. lineare Diskr iminanzfunkt ion , die Ähnlichkeit mit der linearen mul t i -
plen Regression aufweist, ermitteln. Bei einem mehrklassigen Kr i ter ium 
geschieht dies über eine lineare multiple Diskriminanzfunktion, ähnlich wie 
bei der kanonischen Korrelat ion (vgl. COOLEY U. LOHNES 1971, van de GEER 
1971, OVERALL U. KLETT 1972, ALLINGER U. HELLER 1975, WEISS 1976). 
(3) Kurvilineare multiple Regression 
Das Modellderkurvilinearen multiplen Regression kann herangezogen werden 
bei Vorliegen eines kontinuierl ichen Kriteriums und mehrerer kontinuier-
licher Prädiktoren. Im Gegensatz z u den oben beschriebenen M o d e l l e n 
wird hier nicht von einer linearen Beziehung zwischen jeder Prädiktorva-
riablen und dem Kri ter ium ausgegangen. Diese Methode ist angezeigt, 
wenn a priori eine bestimmte Form der Nicht-Linearität angenommen 
oder abereine nicht-lineare Beziehung vermutet wird , ihre Form abernoch 
bestimmt werden muß (LANGFELDT u . ROSEMANN 1976). Im letzteren Falle 
muß mit Hi l fe bestimmter M e t h o d e n des „curve fitting" die Form der 
Kurve eruiert werden. Sobald diese bekannt ist, wird zur Vorhersage des 
Kriteriums eine multiple kurvilineare Regressionsgleichung aufgestellt, die -
i m Gegensatz zur oben beschriebenen Gle ichung - Ausdrücke höherer 
Ordnung enthält (vgl. WEISS 1976), z .B . : 
y = b i x i + b2x i 2 + c i x 2 2 + c2x2 3 + d l xß + d 2 x 3 3 + d3 (\ J 
H i e r entspricht ein Zuwachs im Prädiktor nicht länger einem gleichsinni-
gen Zuwachs i m Kr i ter ium. Vie lmehr ist die Beziehung zwischen Prädiktor 
und Kri ter ium an verschiedenen Stellen der Kurve unterschiedlich, der 
gleiche Zuwachs i m Prädiktor kann z u einem unterschiedlichen Zuwachs 
i m Kri ter ium oder auch zu einer Verringerung der Kriteriumswerte führen. 
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Ließe sich etwa die Beziehung zwischen Intelligenz und Schulleistung in der Form 
eines umgekehrten U darstellen, dann verbesserte sich die Schulleistung zunächst 
mit zunehmender Intelligenz. Jenseits des Gipfels der U-Kurve würde aber bei 
weiter zunehmenden Intelligenzwerten die Schulleistung wieder absinken. 
Für den F a l l , daß die Beziehung zwischen Kr i ter ium und Prädiktor tatsäch-
l i ch nicht-linearer Natur ist, wird die Vorhersage i m Vergleich zu den bis-
herigen M o d e l l e n genauer. Allerdings darf nicht übersehen werden, daß 
die Feststellung der Kurvenform praktisch auf erhebliche Schwierigkeiten 
stößt und überdies einen beträchtlichen rechnerischen Aufwand erfordert. 
(4) Typologische Prädiktion 
D i e bisherige Diskussion hat gezeigt, daß Vorhersagen gewöhnlich dann 
am genauesten s ind, wenn sie auf multivariater Basis erfolgen, sich also auf 
mehrere Prädiktoren stützen. O b w o h l sich Bezüge zu denoben beschriebe-
nen M o d e l l e n herstellen lassen, geht ROSEMANN (1975b, 1977b, 1978c) bei 
dem v o n i h m entwickelten multivariaten „Modellzur typologischen Prädik-
tion " v o n einem unterschiedlichen Denkansatz aus. Er betont, daß die L e i -
stung einer Person nicht als Ergebnis jeweils voneinander unabhängig wir-
kender Einzelmerkmale aufgefaßt werden kann, wie das impl iz i t bei allen 
auf der Regressionsstatistik basierenden Verfahren geschieht. Vie lmehr ist 
die Leistung einer Person anzusehen als die Resultante der individuel len 
Merkmalskonstel lat ion und der je gegebenen Leistungsumwelt, also jener 
konkreten Situationen, in denen bestimmte Leistungen gefordert und 
erbracht werden. Bedeutsam ist nicht die absolute Ausprägung der i n d i v i -
duellen Merkmale und deren lineare K o m b i n a t i o n {kompensatorisches M o -
del l ; vgl . de GROOT 1969), sondern das je charakteristische Zueinander die-
ser Variablen, die individuelle Merkmalskonfigurat ion (nicht-kompensato-
riscbesModM). Darüber hinaus ist z u berücksichtigen, unter welchen situa-
tiven Bedingungen (z.B. schulischer oder familiärer Art) eine Leistung zu 
realisieren ist. Dies bedeutet für die Vorhersage, daß nicht die additive Ver-
knüpfung mehrerer Einzelvariablen heranzuziehen ist, sondern die indivi-
duelle Merkmaiskonfiguration. „Typologische Prädiktion bedeutet, die Vor-
hersage auf den zwischen Personengruppen mit jeweils charakteristischen 
Merkmaiskonfigurationen und definierten Kriteriumsleistungen festge-
stellten Beziehungen zu gründen" (ROSEMANN 1978b, S. 183). 
Das Verfahren der typologischen Prädiktion sei i m folgenden - wegen seiner 
theoretischen und praktischen Bedeutung für die pädagogisch-psychologi-
sche Diagnot ik und Beratung - etwas eingehender dargestellt (vgl. ROSE-
MANN 1978b u. c): 
- Individuelle Simultan-Kombination und Typ 
Jede Person läßt sich hinsichtl ich einer Vielzahl von Merkmalen be-
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schreiben; sie kann quasi als ein Punkt i n einem n-dimensionalen Raum 
gekennzeichnet werden (n = Z a h l der herangezogenen Merkmale) . D i e 
Lokalisierung einer Person in diesem Merkmalsraum ist determiniert 
durch den Ausprägungsgrad der personalen und sozialen Merkmale , die 
z u einem gegebenen Zeitpunkt erfaßt werden. So könnte eine Person 
etwa wie folgt charakterisiert werden: überdurchschnittliche Intelligenz, 
ungünstiges soziales M i l i e u , große Ängstlichkeit, negative Einstel lung 
zur Schule usw. (wobei diese Merkmale allerdings möglichst exakt erfaßt 
werden sollten). „Diese z u m Zeitpunkt t x bei einer Person meßbare bzw. 
erfaßbare Merkmalskonstel lat ion" bezeichnet ROSEMANN als „individuelle 
Simulian-Kombination A l s nächstes sind nun Tei lmengen v o n Personen 
mit möglichst ähnlichen oder identischen S imul tan-Kombinat ionen zu 
bi lden. Diese merkmalshomogenen Personengruppen werden als Typen 
(z.B. Schülertypen) bezeichnet. 
— Typenbildung 
Die Typenbi ldung erfolgt nicht auf intui t ivem Wege, sondern mit H i l f e 
taxometrischer Verfahren (vgl. BOCK 1974, EVERITT 1974, SODEUR 1974, 
HARTIGAN 1975 u.a.). Diese erlauben es, eine große Menge zunächst unge-
ordneter Personen (z.B. Schüler) aufgrund der zwischen ihnen hinsicht-
l ich ihrer multivariaten Merkmalsausprägungen bestehenden Ähnlich-
keit in kleinere, homogene Gruppen z u zerlegen. So ist es möglich, z .B . 
eine Stichprobe von Schülern so z u ordnen, daß eine Reihe von Schüler-
gruppen (Schülertypen) resultiert, wobei die Bedingung gilt, daß die M i t -
glieder einer Gruppe möglichst ähnlich, Angehörige verschiedener 
Gruppen einander möglichst unähnlich sind. 
Zur Lösung dieses Problems arbeitete ROSEMANN mit folgenden Verfahren: Nor-
malmixture-analysis (WOLFE 1970), Automatische Klassifikation (FABER u. NOLLAU 
1969, HELLER 1970, ALLINGER U. HELLER 1975) und Latent-Profile-Analysis (LAZARS-
FELD u. HENRY 1968, MARDBERG 1974). Die Verwendung verschiedener Verfahren 
hatte den Vorteil, die Stabilität der gefundenen Ergebnisse überprüfen zu kön-
nen. 
— Typen und Kriteriumsleistung 
Die beschriebene Typenanalyse führt zu einem System multivariat defi-
nierter Typen. N u n m e h r sind die Kriteriumsleistungen in den infrage-
stehenden Bereichen z u eruieren. Es ist also zu ermitteln, welche L e i -
stungen etwa verschiedene Schülertypen unter bestimmten schulischen 
Bedingungen erbringen. Dabei ist davon auszugehen, daß Personen ei-
nes Typs sehr ähnliche Kriteriumsleistungen erbringen; allerdings ist 
dies nur bei adäquater Merkmalsauswahl und hinreichender Merkmals-
homogenität eines Typs zu erwarten. A u f der anderen Seite ist damit zu 
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rechnen, daß auch voneinander verschiedene Typen ähnliche bzw. 
gleiche Leistungen erbringen. Dies bedeutet, daß die gleiche Leistung 
Resultante ganz unterschiedlicher Merkmaiskonfigurationen sein kann. 
„Damit läßt sich einerseits, von der Seite des Typs aus betrachtet, eruieren, wel-
che Leistungen ein und derselbe Personentyp in verschiedenen Leistungsberei-
chen erzielt, andererseits ist es möglich, von der Leistung aus gesehen, festzu-
stellen, von welchen bzw. von wie vielen Personentypen eine bestimmte Lei-
stungshöhe in einem Leistungsbereich zu erwarten ist" (ROSEMANN 1978c, S. 43). 
— Erstellung der Vorhersage 
Die Erarbeitung des Typensystems und die Ermit t lung der Kriteriums-
leistungen liefern die Basis für die Prognoseerstellung. Personen, für die 
eine Vorhersage abzugeben ist, werden denjenigen Typen zugeordnet, 
die eine identische oder möglichst ähnliche Merkmalskonstellation wie 
sie selbst aufweisen. Diese Zuordnung erfolgt mit H i l f e mehrdimensio-
naler statistischer Verfahren (vgl. ausführlicher ROSEMANN 1978c). D i e 
Vorhersage orientiert sich dann an den für einen bestimmten Personen-
typ unter definierten sozialen Bedingungen mit der größten Wahr-
scheinlichkeit z u erwartenden Leistungen. 
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2.6. Das Pädagogische Gutachten in der Einzelfalldiagnostik 
Schülerbeurteilungen werden von Lehrern sowohl schriftlich als auch 
mündlich abgegeben, schriftlich i n Form von Noten , Zeugnisbemerkun-
gen und Gutachten, mündlich in Eltern-, Schülern- und Kollegengesprä-
chen. W e n n man wie HEISS (1971) das Gutachten als zusammenfassende 
Darstellung von Befunden definiert, ist es unerheblich, ob die Darstellung 
der Ergebnisse mündlich oder schriftlich erfolgt. 
Kennzeichnend für e in Gutachten (im Gegensatz zur Meinung) ist die Sy-
stematik, mit der das Urte i l v o m beobachteten Verhalten abgeleitet wird. 
U m ein kontrolliertes Vorgehen bei der Gutachtenerstellung zu gewähr-
leisten, empfiehlt es sich, die i m Flußdiagramm dargestellten acht Schritte 
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genau zu beachten (vgl. auch THOMAE 1967 u. 1971, TISMER-PUSCHNER u.a. 
1976, KORNMANN 1977a, LANGFELDT-NAGEL 1977). 
2.6.1. Der Prozeß der Begutachtung 
In der l inken Spalte des Flußdiagramms (vgl. A b b . 23) f inden sich die 
Schritte des Begutachtungsprozesses, rechts daneben die zugehörigen Kontroll-
fragen. Hat der Gutachter beispielsweise den Gesamtbefund erstellt, 
überprüft er diesen auf Widerspruchslosigkeit. Stellt er fest, daß der Ge-
samtbefund kontroverse Informationen beinhaltet, geht er zu den Einzel -
befunden zurück und fragt etwa: Ist ein Befund i n sich widersprüchlich? 
Ergibt sich der Gegensatz aus der Zusammenfassung der Ergebnisse ver-
schiedener Verfahren, die unterschiedliche Dimens ionen des gleichen 
Sachverhaltes messen? Läßt sich der i m Gesamtbefund enthaltene Wider-
spruch durch die Überprüfung der Einzelbefunde nicht klären, so müssen 
weitere Informationen eingeholt werden. 
2.6.1.1. Fragestellung und Hypothesenbildung 
Ausgangspunkt jeder Begutachtung ist eine bestimmte Fragestellung. Diese 
gilt es zunächst zu präzisieren: Welche Verhaltensweisen sind gemeint, 
wenn von störendem Verhalten eines Schülers gesprochen wird? Was soll 
das Gutachten leisten - Erklärung, Empfehlung, Prognose bzw. Selektion, 
Klassifikation? Für eine kritische Analyse der Fragestellung kann es darüber 
hinaus notwendig sein, nicht verbalisierte Absichten des Auftraggebers zu 
klären. Bei der Präzisierung der Fragestellung trieben sich häufig Hinweise 
auf andere Probleme. So zeigt sich etwa ein von Eltern beklagter plötzlicher 
Leistungsabfall als mit allgemeiner Schulunlust, häuslichen Problemen 
u.a. zusammenhängend. 
W e n n die Fragestellung deutlich umrissen ist, folgt als zweiter Schritt die 
Hypothesenbildung. H i e r muß überlegt werden, welchen Begründungszu-
sammenhang das geschilderte Problem haben kann, welche Aspekte der 
Schülerpersönlichkeit und ihres sozialen Umfeldes genauer betrachtet 
werden müssen, um die gewünschte Auskunft geben zu können. 
So kann z.B. Leistungsversagen vorwiegend begründet sein 
- in der Person des Schülers (Begabung, Interessen, M o t i v e , Einstel-
lungen), 
- in der Lernumwelt (wenn etwa Unterricht und Schule ungünstige V o r -
aussetzungen für die Aktualisierung der Fähigkeiten des Schülers bie-
ten), 
- in zwischenmenschlichen Prozessen (Verhältnis z u Lehrern, Mitschü-
lern, Eltern). 
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Fragestellung 
Hypothesen 
Informationen 
Einzelbefunde 
Gesamtbefund 
Diagnose 
Prognose 
Gutachten 
Nein 
Frage-
stellung 
präzise? 
Ja 
Andere 
Experten er-
forderlich? 
Verweis 
Ja, ausschließlich • an andere Experten 
Konsultation 
anderer 
Experten 
Nein 
Nein 
Gesamt-
befund ohne 
Widersprüche? 
Ja 
Prognose 
gefordert? -Nein-
Ja 
Frage-
stellung be-
antwortet? 
Ja 
Nein-
Abbildung23: Flußdiagramm zum pädagogischen Gutachten. 
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Die aufgestellten Hypothesen legen gleichzeitig das weitere Vorgehen fest: 
Sie bedingen die Richtung und das Ausmaß der Informationssammlung 
oder zeigen die Notwendigkeit , andere „Experten" (Arzt, Schulpsycholo-
ge, Beratungslehrer) an der Problemlösung z u beteiligen. U m Umwege 
oder Irrtümer an dieser Stelle z u vermeiden, empfiehlt es sich, die aufge-
stellten Vermutungen an H a n d v o n bereits vorliegenden Material ien 
(Grundschulgutachten, Schülerbeobachtungsbögen, Atteste) zu über-
prüfen. Außerdem können (Lehrer)-Kollegen befragt werden und frühere 
Elterngespräche ausgewertet werden. O b w o h l sich deren Inhalte häufig als 
besonders hilfreich für die Planung des weiteren Vorgehens erweisen, sind 
sie besonders sorgfältig z u analysieren, da hier "Wissen" häufig mit " M e i -
nung" u n d vorschnellen Urtei len verquickt ist. Trotz möglicher Nachteile 
lassen sich die verfügbaren Vor informat ionen zur Ausrichtung und Präzi-
sierung der Hypothesen nutzen. Eine sinnvolle Hypothesenbi ldung ist nur 
aus dem Wissen u m den fraglichen Gegenstand heraus möglich. Wer über 
Ursachen und Bedingungen von Lernstörungen Vermutungen anstellen 
w i l l , muß zumindest ausreichende Kenntnise z u den Bedingungsfaktoren 
von Schulleistungen besitzen (vgl. 2.1). 
Die Einzelfalldiagnostik, i n der „eine vergleichende Beurtei lung funktio-
neller Eigenarten des Individuums" (BOESCH 1971, S. 932) vorgenommen 
wird, erfordert ein Bezugssystem, das den Stellenwert einzelner Hypothe-
sen u n d Befunde definiert. Anstelle wissenschaftlich fundierter Bezugs-
systeme liegen Lehrerurteilen häufig „implizite Theor ien" zugrunde (vgl. 
HOFER 1969, ULICH U. MERTENS 1973). D a m i t hängt es i m konkreten Fal l 
nicht selten v o m Standpunkt des Beurteilenden ab, welche Verhaltens-
weisen als bedeutsam eingestuft u n d i n welchen Bereichen die Ursachen 
eines Problems vermutet werden (frühkindliche Sozial isat ion, soziale 
Schicht, gruppendynamische Prozesse usw.). 
Da das zugrundeliegende Bezugssystem bereits die Hypothesenbi ldung 
mitbestimmt, sollte die explizite Formulierung der Hypothesen als Mög-
lichkeit zur Selbstprüfung genutzt werden. Die Hypothesenbi ldung kann 
zu keinem Zeitpunkt des diagnostischen Prozesses als abgeschlossen ange-
sehen werden. Es wird immer wieder erforderlich, die gewonnenen Infor-
mationen mit den Hypothesen zu vergleichen, u m die Hypothesen zu mo-
difizieren und/oder weitere Daten e inzuholen. Andererseits sollten Auf -
wand und Ergebnis eines diagnostischen Prozesses i n einem angemessenen 
Verhältnis zueinanderstehen. Bei der Planung sind deshalb nach KLEBER 
u.a. (1976) Abbruchkriterien festzulegen. 
„Das heißt, daß man sich bei der Planung überlegen sollte, bis zu welcher Vollstän-
digkeit und Genauigkeit man die Datenbeschaffung vorantreiben will; welche 
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Grenzen für den Zeit- und Materialaufwand man sich setzt... Einerseits sollen die 
'Kosten' in einer annehmbaren Relation zum 'Nutzen' stehen, andererseits müssen 
vorsorglich mögliche Schädigungen bedacht werden" (a.a.O., S. 267). 
2.6.1.2. Informationsquellen 
A r t und U m f a n g der für die Urtei lsbi ldung erforderlichen Informationen 
sind primär v o n der Problemstellung abhängig. Be i wichtigen pädago-
gischen Entscheidungen (z.B. Schul laufbahnfragen) sollten Diagnosever-
fahren eingesetzt werden, die eine hohe Zuverlässigkeit und Gültigkeit i m 
H i n b l i c k auf die spezielle Thematik aufweisen. 
S ind genügend Informationen gesammelt, werden diese zunächst beschrei-
bend dargestellt, d.h. Testergebnisse werden aufgelistet sowie Beobach-
tungen und Gespräche in Protokollen festgehalten. Bei der Beschreibung 
erfolgt noch keine Auswahl nach Wichtigkeit oder anderen Beurteilungs-
kriterien. D i e Beurteilung des Materials wird erst i n einem späteren Schritt 
vorgenommen. Bei qualitativen Kennzeichnungen ergibt sich immer die 
Schwierigkeit, zwischen Beschreibung und Beurteilung zu trennen. 
„Sobald der Beobachter nicht mehr nur registriert, was ein K i n d wann und 
wo getan hat, sondern zugleich etwas darüber aussagt, wie sich das K i n d ver-
hielt, wird in der Regel schon eine Beurteilung vorgenommen" (THOMAE 
1971, S. 55). U m trotz dieser Schwierigkeit eine Kontrol le des diagnosti-
schen Prozesses z u erreichen, sollte gerade bei qualitativen Daten auf eine 
Trennung v o n Beschreibung u n d Beurteilung geachtet werden. 
2.6.1.3. Auswertung der Informationen u n d Interpretation der Ergebnisse 
Nachdem die eingeholten Informationen protokolliert worden s ind, müs-
sen die für die Beantwortung der Fragestellung wesentlichen Aspekte her-
ausgearbeitet werden. Dabei stellt sich einerseits wieder das Problem (das 
bei der Hypothesenbi ldung und Informationssammlung bereits eine Rolle 
gespielt hat), welche Merkmale für die Beantwortung der Fragestellung re-
levant sind. Z u m anderen geht es bei der Auswertung u m die Unterschei-
dung relativ überdauernder v o n situativ bedingten Verhaltensweisen. So 
können etwa Leistungsschwächen sowohl aktuell (z.B. durch Krankheit) als 
auch i n der Lerngeschichte (z.B. Schulangst) begründet sein. 
O b und welche überdauernden Reaktionsbereitschaften (Merkmale) i m konkre-
ten Fall vorliegen, ist oft nur schwer entscheidbar. Der Schluß v o m beob-
achteten Verhalten auf relativ überdauernde Verhaltensmodi sollte des-
halb nur mit größter Vorsicht gezogen werden. Dies gilt insbesondere bei 
Prognosen, d.h. Vorhersagen zukünftigen Schülerverhaltens unter be-
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stimmten situativen Bedingungen. Beispielsweise muß für den Einsatz von 
Fördermaßnahmen bekannt sein, ob b e i m fraglichen Schüler aktuelle oder 
überdauernde, äußere oder personale Bedingungen die maßgebliche Ursa-
che der Lernschwierigkeiten sind. 
(1) Die Auswertung der einzelnen Verfahren 
Wesentliches Z i e l der Diagnostik ist es z u erfahren, worin eine Person sich 
von anderen unterscheidet (vgl. 2.2.4). E ine Diagnose beruht demnach auf 
dem Vergleich eines Individuums mit anderen Individuen (interindividuel-
ler Vergleich bzw. sozialbezogener Normmaßstab). Wei terhin können die 
Verhaltensweisen einer Person mit M e r k m a l e n verglichen werden, die von 
der Aufgabe, den Anforderungen abgeleitet sind (z.B. lehr-/lernzielorientier-
te Leistungsmessung; objekt- bzw. sachbezogene N o r m ) oder sich auf die 
beurteilte Person selbst beziehen {intraindividueller Vergleich bzw. person-
bezogene N o r m , z .B . bei ipsativen (Test-)Profilanalysen). 
(2) Integration der Ergebnisse und Erstellungeines Befundes 
Im zweiten Auswertungsschritt gilt es, die mittels verschiedener Verfahren 
und in unterschiedlichen Situationen gewonnenen Ergebnisse zu einem 
Befund zusammenzufassen. H i e r ist ebenso wie bei den Einzelbefunden 
zwischen überdauernden und aktuell wirksamen Verhaltensweisen zu 
unterscheiden. Die relativ konstanten Merkmale, die eine Voraussetzung für 
die Prognose individuel len Verhaltens b i lden, müssen aus den zunächst 
situationsgebundenen Informationen (Verhalten während einer/mehrerer 
Unterrichtsstunde(n), Ergebnisse spezifischer Tests usw.) abgeleitet wer-
den. A u f die relative Konstanz von Verhaltensweisen sollte nach THOMAE 
(1967, 1971) nur geschlossen werden, wenn 
- gleiches Verhalten i n ähnlichen Situationen zu verschiedenen Zeitpunk-
ten (Längsschnittkonstanz) und/oder 
- gleiches Verhalten i n unterschiedlichen Situationen innerhalb des 
gleichen Zeitabschnitts (Querschnittkonstanz) festgestellt werden kann. 
Hinweise auf Längsschnittkonstanz erhält man, indem man die Vorgeschichte mit 
dem aktuellen Verhalten vergleicht (Sind z.B. Schwierigkeiten beim Lesen- und 
Schreibenlernen bereits in derGrundschule aufgetreten?). Hinweise auf Querschnitt-
konstanz ergeben sich, wenn ein Schüler etwa in verschiedenen Unterrichtsstunden, 
bei der Anfertigung von Hausaufgaben und beim Schachspielen angespannt bei der 
Sache ist. 
Die Sicherheit, mit der auf relativ konstante Merkmale geschlossen werden 
kann, ist umso größer, je mehr Belege vorhanden sind. Mindestens sollte 
ein Doppelbeleg gefordert werden (THOMAE 1971, S. 64). Dabei ist z u berück-
sichtigen, in welchem Zusammenhang das fragliche M e r k m a l konstant auf-
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tritt; n iemand ist „immer" konzentriert, sondern er ist konzentriert i n be-
stimmten Situationen, angesichts bestimmter Anforderungen usw. 
D e r Befunderstellung kommt nach HEISS (1971) eine zentrale Bedeutung 
z u . Sie besteht i n der O r d n u n g , Gewichtung und K o m b i n a t i o n der einzel-
nen Ergebnisse. Es empfiehlt sich, die Einzelbefunde zunächst nach be-
stimmten Kategorien z u ordnen. E i n Gruppierungkarin nach kognitiven, so-
zialen, emotionalen und motivationalen Merkmalen erfolgen; die 
Ordnungsgesichtspunkte können aber auch aus einem pädagogischen 
K o n z e p t oder v o n funktionel len Erfordernissen her abgeleitet werden. 
Weitere Vorschläge für die Gruppierung der Einzelbefunde finden sich 
z .B . bei BLEIDICK (1975), D O N A T (1965), ERLEBACH u.a. (1972), THOMAE 
(1971), SUHRWEIER (1974), TISMER-PUSCHNER u.a. (1976), LANGFELDT-NAGEL 
(1977). 
Sind die Einzelbefunde nach Kategorien geordnet, so werden Gewichtung 
u n d Interpretation zunächst innerhalb der einzelnen Kategorien und an-
schließend über die Kategorien hinweg vorgenommen. Folgende Gesichts-
punkte sind für die Gewichtungund Interpretation bestimmend: 
- Dominante Züge: Einzelne Merkmale treten häufiger und/oder mit größerer In-
tensität auf. 
- Variationsbreite eines Merkmals: Einige Merkmale sind in verschiedenen Abstu-
fungen (z.B. verschiedene Grade der Anspannung), andere nur in einer Ausprä-
gung beobachtbar. 
- Breite des Verhaltensspektrums: Das verfügbare Verhaltensrepertoire, seine Spann-
weite und Differenzierung können festgestellt werden (z.B. Vielfalt der Interes-
sen und Fähigkeiten, Flexibilität der Interaktionsformen). 
- Charakteristische Verhaltensabläufe: Bestimmte Verhaltensmuster sind wiederholt 
beobachtbar (ausdauerndes Probieren bei schwierigen intellektuellen Anforde-
rungen, vermittelndes Eingreifen im Streitgespräch u.a.). 
N e b e n diesen Gesichtspunkten sollten die Zuverlässigkeit und Gültigkeit 
der verwendeten Verfahren beachtet werden (zu den Testgütekriterien vgl . 
2.2). Das Ergebnis eines standardisierten Intelligenztests ist in der Regel 
stärker abgesichert als die Aussage eines Lehrers zur Begabung des Schülers. 
Reliable und valide (Test-)Ergebnisse können ggf. ohne Doppelbeleg auf-
gegriffen werden. 
Bei der Integration der Einzelbefunde tauchen mitunter Widersprüche auf. 
So können die Befunde aus zwei vergleichbaren Unterrichtsbeobachtun-
gen oder zwei standardisierten Tests einander widersprechen. Derartig 
unterschiedliche Ergebnisse sind oft nur scheinbare Gegensätze. Z u r Auf-
hellung gegenläufiger Befunde empfiehlt es sich, vor allem folgende Gesichts-
punkte zu berücksichtigen: 
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- Situative und motivationale Einflüsse können wirksam gewesen sein (Ermü-
dung, Unlust usw.). 
- Die Ergebnisse beziehen sich auf verschiedene Dimensionen eines komplexen 
Sachverhaltes (z.B. abstrakt-logische oder handlungsbezogene Intelligenzfakto-
ren). 
- Ein Ergebnis bezieht sich auf die Verhaltensdisposition, das andere auf das rea-
lisierte Verhalten (z.B. hohe Begabung bei schlechten Schulleistungen). 
Bei der Sichtung der „Widersprüche" läßt sich i n vielen Fällen ein gemein-
samer Nenner f inden. Können Gegensätze auch bei genauer Analyse nicht 
aufgelöst werden, so sollte i m Befund daraufhingewiesen werden, daß der 
entsprechende Sachverhalt ungeklärt bl ieb. 
Zusammenfassend sei festgehalten: Bei der Erstellung eines Gesamtbefun-
des müssen die einzelnen Daten geordnet, gewichtet und miteinander 
verknüpft werden. D i e Befunderstellung zielt auf die Erfassung über-
dauernder Merkmalsausprägungen ab; Beziehungen z u Ursachen oder 
zukünftigem Verhalten werden an dieser Stelle noch nicht aufgewiesen. 
Der Befund sollte in sich geschlossen sein u n d keine unaufgelösten W i -
dersprüche enthalten; es werden zunächst nur sachliche Feststellungen, 
aber keine Wertungen getroffen. 
2.6.1.4. Diagnose, Beurteilung, Prognose 
Erst nachdem i m Befund das Gefüge der überdauernden individuel len 
Eigenarten herausgearbeitet worden ist, kann in einem weiteren Schritt da-
nach gefragt werden, warum dieses I n d i v i d u u m sich so verhält. 
„Wenn man vielen Beurteilern von Kindern undjugendlichen glauben wollte, dann 
wäre der hier empfohlene lange Weg zur Diagnose allzu umständlich. Sie sehen sich 
meist in der Lage, aus einigen Verhaltensauffälligkeiten und ein paar Informationen 
über das tägliche Milieu in wenigen Minuten eine 'Diagnose' abzugeben, d.h. eine 
Zuordnung des kritischen Verhaltens zu einer mehr oder minder plausiblen und 
mehr oder minder einfachen 'Ursache' vorzunehmen" (THOMAE 1971, S. 75). 
Die Frage nach dem „Warum" des Verhaltens wird für die pädagogische 
Praxis deshalb von großer Bedeutung sein, da sich die Maßnahmen not-
wendigerweise schwerpunktmäßig auf die erschlossenen Ursachen bezie-
hen müssen. Die mangelhaften Leistungen eines überdurchschnittlich be-
gabten Schülers können beispielsweise in der Lerngeschichte, dem Klas-
senklima oder in Sozialisationsbedingungen begründet sein. Je nach Ursa-
che wird die z u treffende Maßnahme anders ausfallen. W e n n Ursachen 
nicht eindeutig ermittelt werden oder für die Begutachtung entbehrlich 
sind, müßte auf ihren Aufweis verzichtet werden. Gerade wenn die Begut-
achtung durch den Lehrer vorgenommen wird, der durch das Verhaltendes 
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Schülers selbst betroffen ist, besteht besonders die Gefahr, daß die U r -
sachen für die Schwierigkeiten eher beim Schüler „gesucht" und eigene 
Anteile „übersehen" werden (vgl. 4.4.4). 
Sol l andererseits überprüft werden, ob ein Schüler für den Besuch einer 
Realschule oder den gymnasialen Bildungsweg geeignet ist, so geht es u m 
die Zuordnung einer Person z u einer durch bestimmte Merkmale gekenn-
zeichneten (Schuleignungs-)Gruppe. Diagnose heißt hier, die indiv iduel -
len Merkmalsausprägungen mit denen der Gruppe z u vergleichen (vgl. 
2.5). 
Bei prognostischen Gutachten müssen die Bedingungen, unter denen das 
prognostizierte Verhalten eintreten w i r d , berücksichtigt werden. „Dies 
kann bedeuten, daß u . U . mehrere Prognosen gestellt werden, die sich auf 
mehrere mögliche Enwicklungen der allgemeinen Lebensumstände des 
Beurteilten beziehen" (THOMAE 1971, S. 78). 
2.6.2. Die Gutachtenerstellung 
D e r Auftraggeber erwartet in der Regel nicht nur ein Begutachtungsergeb-
nis (z.B. X ist geeignet für den Besuch einer Realschule), sondern auch eine 
Herleitung und Begründung, u m den Begutachtungsprozeß nachvollzie-
hen zu können. Die „kommunikative F u n k t i o n " (THOMAE 1967) des Gut -
achtens erfordert darüber hinaus, daß sowohl Inhalt als auch sprachliche 
Form auf den Empfängerabgestimmt werden. Dabei sind die Vorkenntnis-
se, Einstellungen, Wünsche und besonderen Interessen des Gutachten-
empfängers zu berücksichtigen (vgl. MARTIN 1976). E i n Gutachten, in dem 
z.B. einem Schüler der Besuch einer Lernbehindertenschule empfohlen 
w i r d , ohne dabei auf die überhöhten Erwartungen der Eltern einzugehen, 
kann Ablehnung oder Ignoranz provozieren bzw. zu nicht beabsichtigten 
Nachteilen für den Schüler führen. 
N i c h t nur die empfängergerechte Abfassung ist ein wichtiger Aspekt bei der 
Erstellung eines Gutachtens, sondern auch die Interaktion zwischen dem 
Beurteilten und dem Gutachter. Dabei sollten folgende Fragen überprüft 
werden: Ist der Begutachtete mit der Weitergabe ^//^Informationen ein-
verstanden? Wieweit müssen die persönlichen Verhältnisse des Begutach-
teten zur Beantwortung der Fragestellung dargestellt werden? Ist das G u t -
achten Entscheidungsgrundlage für die Entscheidung Dritter oder begrün-
det es eine v o m Gutachter getroffene Enscheidung? 
D i e nachstehenden Hinweise zur Abfassung v o n Gutachten erhalten je 
nach Begutachtungszusammenhang ein unterschiedliches Gewicht. 
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(1) Allgemeine Gesichtspunkte 
- Allgemein verständliche Begriffe sind einem „Fachjargon" vorzuziehen; 
- versprachlichte Testergebnisse besitzen einen größeren Informationswert als 
Zahlenwerte (z.B. Intelligenzquotient); 
- konkrete Aussagen (anstelle von abstrakten) erleichtern das Verständnis; 
- kurze und einfache Sätze sind prägnanter als verschachtelte „Bandwurmsätze". 
(2) Schriftliche Gutachten 
H i e r kann der von THOMAE ( 1967,1971 ) vorgeschlagene Aufbau empfohlen 
werden: 
- Einleitung 
Die Fragestellung und die zu ihrer Beantwortung herangezogenen Informations-
quellen werden aufgeführt. 
- Vorgeschichte 
Biographische Daten werden aufgelistet, die frühere und die gegenwärtige Le-
benssituation des Probanden werden geschildert. 
- Bericht über vom Gutachter selbst ermittelte Ergebhisse 
Kurze Darstellung der Beobachtungen, Gespräche usw. und Darstellung der Ein-
zelbefunde. 
- Befund 
Das Gefüge der überdauernden Merkmale wird aufgezeigt. 
- Diagnose, Beurteilung und Prognose 
Zur Beantwortung der Fragestellung werden die möglichen Ursachen des Verhal-
tens genannt bzw. das Individuum wird einer bestimmten Gruppe zugeordnet. 
Zukünftig zu erwartende Verhaltensweisen werden daraus abgeleitet. Das ab-
schließende Urteil wird zusammenfassend begründet. 
(3) Mündlich erstattete Gutachten 
Für mündlich abgegebene Gutachten gelten grundsätzlich die gleichen 
Überlegungen, allerdings spielen hier \)bermittlungsprobleme eine größe-
re Rol le . Die mündliche Darstellung muß prägnant und verständlich sein, 
wenn Mißverständnissen und Fehldeutungen vorgebeugt werden sol l . 
Empfehlenswert s ind: 
- Zentrierung des Gutachtens auf die Kernaussage; 
- ein stufenweises Einbeziehen weiterer Befunde, die auf den Hauptbefund rückbe-
zogen werden; 
- Rückmeldung (Feed-back) durch den Gutachtenempfänger als Korrekturhilfe. 
Mündlich erstattete Gutachten sind häufig Tei l eines Beratungsgesprächs, 
in dem nicht nur Informationen weitergegeben, sondern auch Entschei-
dungsalternativen erarbeitet werden. Kommunikat ionsprobleme, die sich 
aus dieser Situation ergeben (z.B. nonverbale Kommunikat ion) , werden i n 
Kap. 4.4 behandelt. 
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2.6.3. Fallbeispiel 
Der Prozeß bei der Gutachtenerstellung soll i m folgenden anhand eines 
Fallbeispiels verdeutlicht werden. 
(1) Fragestellung 
Der Klassenlehrer von Peter M . , einem 10;9 Jahre alten Schüler der 5. Klasse einer 
Hauptschule, wendet sich wegen der schlechten Schulleistungen von Peter an den 
Beratungslehrer. Er halte Peter für recht begabt, wisse jedoch nicht, wie er Peter 
schulisch fordern könne. Peter reagiere in letzter Zeit häufig aggressiv auf seine 
Hilfsangebote. 
(2) Präzisierung der Fragestellung 
Das weitere Gespräch des Beratungslehrers mit dem Klassenlehrer dient der Kon-
kretisierung der Fragestellung. Der Beratungslehrer möchte wissen, welche Lei-
stungsmängel gemeint sind, wenn von schlechten Schulleistungen gesprochen 
wird. Darüber hinaus bittet er den Klassenlehrer, Peters schulisches Verhalten ge-
nauer zu beschreiben, da er dessen aggressive Reaktionen noch nicht ausreichend 
einordnen kann. 
Der Klassenlehrer berichtet, daß Peters Leistungen in den Nebenfächern im Halb-
jahreszeugnis als befriedigend bis ausreichend benotet worden sind. In Englisch 
und Mathematik sind seine Leistungen ausreichend, in Deutsch mangelhaft gewe-
sen. Der Klassenlehrer, der Peter im Fach Deutsch unterrichtet, weist auf die enor-
men Mängel in Peters Rechtschreibleistungen hin. Auch die Teilnahme an einem 
Rechtschreibförderkurs sei (im Vergleich zu den anderen Schülern der Fördergrup-
pe) nur wenig erfolgreich gewesen. 
Der Klassenlehrer beschreibt Peter als einen lebhaften und freundlichen Jungen, 
seine Beteiligung am Unterricht sei rege. Er äußere sich spontan und sei impulsiv. 
Der Klassenlehrer kennt Peter erst seit Beginn des Schuljahres und berichtet über Pe-
ters Entwicklung in dieser Zeit: Anfangs sei Peter meist witzig und lustig gewesen, 
aggressive Äußerungen habe er nur selten gezeigt. In den letzten Monaten mache er 
seltener Witze als früher, gleichzeitig habe er häufiger Wutanfälle bekommen. 
Wenn er eine Aufgabe nicht lösen könne oder wenn er Hilfestellung bei der Bewälti-
gung einer gestellten Aufgabe erhalte, werde er unwirsch oder gar ausfallend. Peter 
sei gut in den Klassenverband integriert. Dem Klassenlehrer ist aufgefallen, daß 
Peter in der letzten Zeit häufiger wegen Erkrankungen gefehlt hat. 
Nach diesen Informationen läßt sich die Fragestellung folgendermaßen präzisieren: 
Nach Ansicht des Klassenlehrers besteht ein Mißverhältnis zwischen Peters Bega-
bung und seinen Schulleistungen, insbesondere in den Hauptfächern. Er wünscht 
deshalb die Ursachen der Leistungsschwäche zu erfahren. Außerdem möchte er wis-
sen, weshalb die aggressiven Verhaltensweisen im Verlauf des Schuljahres zuge-
nommen haben. Auch Peters gehäuftes Fehlen stimmt ihn bedenklich. Um den 
Kontakt zu Peterzu verbessern, möchte ervom Beratungslehrer Hinweise fürdessen 
schulische Förderung erhalten. 
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(3) Hypothesenbildung 
Aus den vom Klassenlehrer geschilderten Verhaltensweisen Peters und der vorlie-
genden Fragestellung leitetder Beratungslehrer folgende (alternativen) Hypothesen 
ab: 
- Peter ist aufgrund seiner Begabung nicht in der Lage, bessere Schulleistungen 
zu erbringen. 
- Peter ist ausreichend begabt, eine bisher nicht erkannte bzw. nicht behandelte 
Legasthenie bedingt die Leistungsschwäche. 
- Peter ist ausreichend begabt, er kann seine Leistungsfähigkeit wegen unzurei-
chender motivationaler bzw. persönlichkeitspsychologischer Lernvoraussetzun-
gen nicht voll zur Geltung bringen. 
- Peters Leistungsschwäche ist vorwiegend auf organische Ursachen zurückführ-
bar. 
(4) Materialsammlung (Informationsquellen) 
Da die möglichen Erklärungen für Peters schulisches Verhalten sehr verschiedenar-
tig sind, will der Beratungslehrer zunächst innerhalb der Schule weitere Informatio-
nen einholen, bevor er eine Untersuchung Peters durchführten der Schülerakte be-
findet sich eine Übersicht über Peters Schulnoten in der Grundschule. Die Analyse 
des Leistungsverlaufs ergibt, daß Peter im 1. und 2. Schuljahr vorwiegend guteZeug-
nisnoten erhielt, im 3. Schuljahr war die Rechtschreibnote mangelhaft, im 4. Schul-
jahr ungenügend. Die Bewertungen in anderen Fächern waren im 4. Schuljahr im 
Durchschnitt ebenfalls um eine Note schlechter als im 3. Schuljahr. 
Der Beratungslehrer erkundigt sich dann bei den Fachlehrern nach deren Beobach-
tungen. Sie beschreiben Peters schulisches Verhalten ähnlich wie der Klassenlehrer. 
Die Englischlehrerin berichtet, daß Peters Leistungen deutlich abgesunken seien, 
nachdem im Englischunterricht nicht mehr ausschließlich mündlich gearbeitet 
wurde. 
Nach der Auswertung der schulintern eingeholten Informationen gewinnt die Hy-
pothese, daß bei Peter eine Legasthenie vorliegt, an Wahrscheinlichkeit. 
Planung des weiteren Vorgehens: 
- Gespräch mit den Eltern, 
- Gespräch mit Peter und Feststellung seiner Begabung sowie seiner Rechtschreib-
leistung durch standardisierte Testverfahren. 
Gespräch mit Peters Mutter: 
Frau M . berichtet, Petersei in derGrundschuleeindurchschnittlicherSchülergewe-
sen. Probleme habe es nur mit dem Lesen und Rechtschreiben gegeben. Ende des 2. 
Schuljahres sei diese Schwäche zum ersten Mal aufgetreten und dann im 3. Schul-
jahr immer deutlicher geworden. Sie habe auf Anraten der Grundschullehrerin mit 
Peter zu Hause Lese- und Schreibübungen durchgeführt. Sowohl die häuslichen 
Übungen wie die Teilnahme am Förderkurs hätten jedoch keinen ausreichenden 
Erfolg erbracht. Ganz unlesbare Wörter seien zwar nur noch seltener aufgetreten, 
Peter habe aber weiterhin eine Reihe von Wörtern manchmal richtig und dann wie-
der falsch geschrieben. 
Frau M . charakterisiert Peterais impulsiv, er kenne seine Grenzen nicht. Früher sei er 
immer recht witzig gewesen, so daß man ihm kleinere Frechheiten schnell verziehen 
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habe. In der letzten Zeit sei er zur „Nervensäge" geworden. Er sei heute oft aggressiv 
und nur noch selten so charmant wie früher. 
Peter ist nach Angaben von Frau M . früher nur selten krank gewesen. Wegen seiner 
dann häufigen Erkrankungen habe sie ihn ärztlich untersuchen lassen. Der Arzt ha-
be jedoch keine für die verschiedenen Krankheiten gemeinsame organische Begrün-
dung finden können. Im weiteren Gespräch erfährt der Beratungslehrer von Frau 
M . , daß Peter mit seinen Geschwistern gut auskomme und eine positive Beziehung 
zu Mutter und Vater habe. Die körperliche und psychische Entwicklung werden als 
komplikationslos geschildert. Frau M . möchte ebenso wie der Beratungslehrer 
erfahren, weshalb sich Peters Schulleistungen verschlechtert haben. Nach dem Ge-
spräch mit Frau M . erscheint dem Beratungslehrer die Hinzuziehung anderer Fach-
leute zunächst nicht erforderlich. Organische Ursachen oder eine psychische Fehl-
entwicklung sind nach den vorliegenden Informationen als Begründung für Peters 
Leistungsschwäche unwahrscheinlich. 
Untersuchung von Peter: 
In einem einführenden Gespräch erfragt der Beratungslehrer Peters Einstellungen 
zur Schule und zu seinen Lehrern. Außerdem läßt er sich einen Tagesablauf schil-
dern. Dabei erwähnt Peter, daß er abends oft nicht einschlafen könne. Besonders 
schlecht schlafe er am Abend vor einer Klassenarbeit ein. Peter äußert sich während 
des Gesprächs mit dem Beratungslehrer sehr lebhaft. Er beantwortet dessen Fragen 
ohne zu zögern. 
Da das Thema „Angst" im Untersuchungsgespräch mehrfach auftauchte, ergänzt 
der Beratungslehrer die Testbatterie um einen Fragebogen zur Schulangst. Erführt 
folgende Verfahren mit Peter durch: 
- Prüfsystem für Schul- und Bildungsberatung (PSB) von W. HORN; 
- Grundintelligenztest C F T 2, Skala 2 von R.B. CATTELL und R. H . WEISS; 
- Diagnostischer Rechtschreibtest für 4. und 5. Klassen (DRT 4-5), Form B von R. 
MEIS; 
- Fragebogen für Schüler zur Messung von Schulangst (FS 5-10) von V. GÄRTNER-
HARN ACH. 
(5) Einzelbefunde 
Gespräche und Schülerakte 
In den Gesprächen ergaben sich Hinweise darauf, daß Peterein lebhafter und impul-
siver Junge ist. Während er im sozialen Bereich keine Schwierigkeiten zu haben 
scheint, sind bei schulischen Anforderungen Angst oder Aggressionen zu beobach-
ten. Seine Schulleistungen sind seit dem 3. Schuljahr abgesunken. Die zunächst auf 
das Lesen und Rechtschreiben begrenzte Leistungsschwäche weitete sich in den fol-
genden Schuljahren auf andere Fächer aus. In den Gesprächen ergaben sich keine 
Hinweise auf organische Ursachen der Leistungsschwäche oder auf eine gestörte 
Persönlichkeitsentwicklung. 
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Prüf systemfür Schul- und Bildungsberatung 
9+10 
C 0 1 2 3 4 5 6 7 3 9 
PR 2 7 16 31 50 69 84 93 98 
Z 80 90 100 110 120 
IQ 70 85 100 115 130 
Abbildung 24: ?SB-?Toü\ 
eines 10;9 Jahre alten Schülers. 
Im PSB erreichte Peter eine Gesamtleistung, die dem Prozentrang 46 entspricht 
(d.h. 45% seiner Altersgruppe erbringen in diesem Test eine schlechtere Leistung als 
er). Das Gesamtergebnis ist als durchschnittliche Leistung einzustufen. Eine Analy-
se des Testprofils zeigt, daß Peters Leistungen bei verbal gebundenen Aufgaben un-
terdurchschnittlich waren, während er bei Untertests, die abstrakt-logisches Den-
ken oder technische Befähigung voraussetzen, überdurchschnittliche Ergebnisseer-
zielte. 
Grundintelligenztest CFT2 
In diesem Intelligenztest, der nicht-verbale Aspekte der Intelligenz erfaßt, erreichte 
Peter ein überdurchschnittliches Ergebnis (Prozentrang 91). 
Diagnostischer Rechtschreibtest 
Peters Rechtschreibleistung in diesem standardisierten Schultest ist als extrem nie-
drig zu bezeichnen. Schlechter als er sind lediglich 2% der vergleichbaren Schüler. 
Die Fehleranalyse ergibt einen Fehlerschwerpunkt bei Wortdurchgliederungen. 
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Fragebogen für Schüler 
In diesem Fragebogen, der verschiedene Faktoren der Schulangst erfaßt, erreichte 
Peter einen leicht überdurchschnittlichen Wert (Prozentrang 79). Eine Analyse des 
Gesamtergebnisses zeigt, daß Peter insbesondere Fragen zur „Leistungsbehindern-
den Aufregung und Nervosität" (GÄRTNER-HARNACH 1973) zustimmend beantwortet. 
(6) Gesamtbefund 
Peter verfügt über eine durchschnittlich bis überdurchschnittlich hohe Begabung; 
Anforderungen, die vorwiegend sprachliche Fähigkeiten prüfen, zeigt er sich aller-
dings weniger gut gewachsen, während sein abstrakt-logisches Denken überdurch-
schnittlich entwickelt ist. Die geringe sprachliche Begabung wird auch in der weit 
unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistung deutlich. 
Schulische Leistungsanforderungen erlebt Peter als belastend. Er ist ängstlicher als 
andere Schüler und reagiert aggressiv auf Mißerfolge. Im nicht-leistungsbezogenen 
Kontakt ist Peter aufgeschlossen und lebhaft. 
(7) Diagnose 
Auf das Vorliegen einer Legasthenie kann geschlossen werden, wenn 
- die Lese-/Rechtschreibleistung eines Pb deutlich von seinen übrigen Schul-
leistungen abweicht (MÜLLER 1974) und/oder 
— die Diskrepanz zwischen allgemeiner Begabung und Lese-/Rechtschreibleistung 
erheblich ist (z.B. ANGERMAIER 1970). 
Bei Peter kann aufgrund des in der Untersuchung festgestellten erheblichen Unter-
schiedes zwischen Intelligenz- und Rechtschreibleistung eine Legasthenie diagno-
stiziert werden. 
Die bei Legasthenikern häufig feststellbare geringere sprachliche Begabung sowie 
eine Neigung zu impulsivem Verhalten (vgl. ANGERMAIER 1974, WAGNER 1976) liegen 
bei Peter ebenfalls vor und stützen die Diagnose. 
Eine wesentliche Diskrepanz zwischen der Rechtschreibleistung und anderen 
Schulleistungen ist zum gegenwärtigen Zeitpunkt nicht mehr festzustellen. Die 
Schulnoten des 2. und 3. Schuljahres lassen vermuten, daß die nicht rechtzeitig er-
kannte, unbehandelte Legasthenie zu einer Beeinträchtigung von Peters Schul-
leistungen auch in den nicht-sprachlichen Fächern geführt hat. 
Die schlechten Leistungen wurden von Peter als Mißerfolg und Entmutigung erlebt 
und führten zur Entwicklung von Schulangst und aggressiven Verhaltensweisen. In 
der Untersuchung ergaben sich jedoch keine Hinweise auf eine ausgeprägte psychi-
sche Fehlentwicklung oder auf oganische Ursachen. 
(8) Empfehlungen und Prognose 
Zur Behebung der Rechtschreibschwierigkeiten und der mit ihnen verbundenen 
psychischen Belastungen ist eine speziell auf Legastheniker ausgerichtete Förde-
rung empfehlenswert. Da Peter bislang wenig Erfolg in der schulischen Fördergrup-
pe hatte, sollte er einem individuellen Training zugeführt werden. Um eine intensi-
ve Förderung zu gewährleisten, erscheinen zwei Stunden Übungszeit wöchentlich 
empfehlenswert. 
Die Häufigkeit von Mißerfolgen in anderen Schulfächern kann gemindert werden, 
indem auf eine Bewertung von Minderleistungen, soweit diese auf mangelhafte 
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Rechtschreibleistungen zurückführbar sind, verzichtet wird. Gute Leistungen soll-
ten besonders hervorgehoben werden. 
Die Durchführung der vorgeschlagenen Maßnahmen läßt bei unverändert günsti-
gen familiären und sozialen Beziehungen erwarten, daß sich Peters Schulleistungen 
wieder bessern. Andernfalls wäre eine Untersuchung durch den Schulpsychologen 
angezeigt. 
(9) Gutachten 
Der Beratungslehrer trägt die oben dargestellten Ergebnisse der Lehrerkonferenz 
vor. Außerdem führt er ein Gespräch mit Peter und Frau M . 
Literaturempfehlung 
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3. Lern-, Leistungs- und Verhaltensstörungen 
Das hier angesprochene Problemfeld ist sehr heterogener Natur , was be-
reits i n der Terminologie z u m Ausdruck kommt. Dabei bedarf insbesonde-
re die Verwendung des Begriffspaares „Störungen" vs. „Schwierigkeiten" ei-
ner Erläuterung. 
Bis vor kurzem war es al lgemein übl ich, für den bezeichneten Problemkon-
text einheit l ich den Terminus „Störungen" zu verwenden. So findet man i n 
der Literatur häufig Begriffe wie Sprachstörungen, Lernstörungen, Verhal-
tensstörungen u.a. N i c h t dieser Sprachgebrauch als solcher, sondern vie l -
mehr die damit verknüpften einseitigen theoretischen Erklärungsmodelle 
zogen aber immer mehr Kr i t ik auf sich, etwa wenn Verhaltensauffälligkei-
ten fast ausschließlich nur noch als individuel l verursacht - i m Sinne des 
sog. medizinischen Model l s (vgl. 4.4.4.1) - gesehen wurden. Vertreter des 
Interaktionsmodells schlugen deshalb neuerdings vor, den i n seiner konno-
tativen Bedeutung (Bedeutungs/w/"oder „Gefühlsaura", d.h. hinsichtl ich 
irrationaler Aspekte) belasteten Begriff (vgl. 1.2.2.2) der „Störung" durch 
den Terminus „Schwierigkeiten" z u ersetzen. 
Dabei muß man sich allerdings vergegenwärtigen, daß der^öta/ /w(sachlich, ratio-
nal definierte) Bedeutungsgehalt eines Begriffs nicht zwangsläufig von einem be-
stimmten Erklärungsmodell abhängt. In bezug auf die Einführung des neuen Be-
griffs könnte man sogar umgekehrt argumentieren, daß dtr psychologische Inhalt von 
„Schwierigkeit" viel ehereine individuumbezogene Fixierung des zugrundeliegen-
den Konzeptes nahelegen würde; so wird beispielsweise ein und dieselbe Aufgabe 
vom Schüler A als leicht, vom Schüler B hingegen als schwer empfunden. Anderer-
seits ist die Assoziation des Störungsbegriffs mit einseitig beim Individuum ausge-
richteten Ätiologien, insbesondere aber seine konnotative Fixierung in diese Rich-
tung, vielfach nicht zu übersehen und als Faktum ernst zu nehmen. 
W e n n wir uns i m folgenden trotzdem für die Beibehaltung des Begriffs 
„Störungen" entschieden haben, so hat dies vor allem drei Gründe: 
— die bislang i n der Forschungsliteratur fehlende Einheit l ichkeit der 
Sprachregelung, 
- die größere Vertrautheit mit dem Begriff der Störung, 
der unter denotativem Bedeutungsaspekt nur schwer z u rechtfertigende 
konzeptuelle Unterschied zwischen „Störung" u n d „Schwierigkeit" 
(siehe oben). 
Daraus läßt sich die Konsequenz ableiten, beide Begriffe pr inz ip ie l l syno-
nym zu gebrauchen, d.h. nicht von vornherein einseitig auf bestimmte 
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theoretische Model le h i n festzulegen. Diese „weiche" Lösung gestattet in 
jenen Fällen, wo eine Begriffsdifferenzierung aus sachlichen Gründen ge-
boten erscheint, die Bevorzugung des einen oder anderen Begriffes, ohne 
gleichzeitig eine Entscheidung für alle anderen Verhaltensbereiche vor-
wegzunehmen (vgl. auch PONGRATZ 1978). 
3.1. Die Sprache und ihre Störungen im Kindes- und Jugendalter 
3.1.1. Der individuelle Spracherwerb 
Das Wort „Sprache" hat ein vielfältiges Bedeutungsspektrum. Im H i n b l i c k 
auf die Sprachentwicklung wäre zwischen der Enwicklung des Sprachver-
ständnisses auf der einen und der Entwicklung des Sprechens auf der ande-
ren Seite sowie den sekundären Formen der Sprachentwicklung, wie Lesen 
und Schreiben, z u unterscheiden. 
Nach D E SAUSSURE (1916/1917) gliedert sich die Sprache (lo language) auf in la 
langue, das in der Sphäre des Abstrakten existierende System der Sprache, und in la 
parole, den individuellen Vollzug des Sprechens. Die individuelle Realisierung in 
laut-und schriftsprachlicher Form entsteht unter dem determinierenden Einfluß 
von la langue und interessierte vor allem die sprachpsychologische Forschung. Im 
folgenden soll zunächst die ontogenetische Entwicklung dergesprochenen Sprache 
beim normalen Kind skizziert werden. 
3.1.1.1. Bedingungen der Sprachentwicklung 
Normaler Spracherwerb ist eng mit der akustisch-optischen Entwicklung 
verbunden. Dabei giltdas Gehör als wesentliche VorbedingungderSprach-
entwicklung. Das Neugeborene reagiert auf Schallreize mit Pupi l len-
veränderung und Anhal ten des Atems. Richtungshören wird etwa i m zwei-
ten Lebensmonat festgestellt. 
Da die Laute der menschlichen Sprache, die Phoneme, mit Hilfe des Gehörs wahrge-
nommen und differenziert werden, bleibt beim von Geburt an gehörlosen Kind we-
gen Ausfalls des auralen Empfängers die spontane Sprachentwicklung aus. Unter-
schiede zwischen hörenden und gehörlosen Kindern lassen sich bereits während der 
Zeit des Lallens feststellen. Das gehörlose Kind lallt weniger. Darüber hinaus fehlen 
der Stimme sowohl die natürliche Modulation als auch der natürliche Klang. Die 
Ausbildung der Sprache bei Gehörlosen ist unter fachlicher Anleitung ein schwieri-
ger und langwieriger Vorgang. Die dabei verwendeten Methoden sind vielfältig und 
machen eine besondere Beschulung der Kinder erforderlich. 
A u c h der Gesichtssinn ist für die normale Entwicklung der Sprache von Be-
deutung. Blindgeborene Kinder erlernen trotz intakten Gehörs die Spra-
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che oft verspätet. E i n wesentlicher G r u n d für diese Tatsache dürfte darin 
liegen, daß die Mundbewegungen des Sprechenden, dessen M i m i k sowie 
die das Sprechen begleitenden und veranschaulichenden Gebärden nicht 
wahrgenommen werden können. 
W i c h t i g für die normale Sprachentwicklung ist weiterhin die allgemein 
körperlich-geistige Verfassung des Kindes . Motorische Entwicklungsrück-
stände und Sprachentwicklungsverzögerung sind häufig gemeinsam auf-
tretende Phänomene. Bei Geistigbehinderten beginnt die Sprachentwick-
lung oft, jedoch nicht immer, verspätet. N a c h CASSEL (1949) fangen 65% 
der geistig behinderten Kinder erst nach dem dritten Lebensj ahr an z u spre-
chen. Für die Auftretenshäufigkeit von Sprachstörungen bei Geistigbehin-
derten werden in der einschlägigen Literatur Zahlen zwischen 60% und 
80% angegeben. 
Schließlich ist es für den Einsatz und Verlauf der Sprachentwicklung we-
sentlich, ob das K i n d i n einer sprechenden Umwel t aufwächst, zu der es z u -
mindest ausreichende emotionale Beziehungen aufnehmen kann. Extrem 
vernachlässigte und v o n der Umwel t isolierte Kinder entwickeln unter 
Umständen gar keine Sprache oder bestenfalls eine kaum verständliche E i -
gensprache. 
3.1.1.2. Prälinguistische Äußerungen der frühen Kindhei t 
Erste lautliche Äußerungen lassen sich bereits bei Föten beobachten. CAR-
MiCHAEL (1946) berichtet über Beobachtungen MINKOWSKIS, der bei einem 
frühgeborenen fünf Monate alten Fötus von 280 m m Länge bereits schwa-
che Laute registrierte. N a c h DEWEY (1935) stellten BOLAFFIO und ARTOM bei 
einem 330 m m großen Fötus ebenfalls schwache Schreie und spontane Be-
wegungen fest. Der Mechanismus zur Produkt ion von Lauten ist also be-
reits erhebliche Zeit vor dem normalen Geburtstermin ausgebildet. 
In der Regel beginnt die Lautprodukt ion mit der Geburt . Der sog. Geburts-
schrei hat dabei ausschließlich physiologische Bedeutung. Über A r t und 
Häufigkeit der in den folgenden ersten Lebensmonaten produzierten laut-
l ichen Äußerungen liegen zahlreiche Untersuchungen vor. Besonders um-
fassend sind die Erhebungen IRWINS und seiner Mitarbeiter (1941-1952), 
deren Methode und Ergebnisse i n rund 30 Ar t ike ln niedergelegt wurden. 
Einige der wichtigsten Befunde IRWINS (IRWIN 1947, 1948, 1949; IRWIN U. 
CURRY 1941, IRWIN U. C H E N 1946) lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
In den ersten 30 Lebensmonaten werden mehr Vokale als Konsonanten produziert. 
Durchschnittlich verwendet das zwei Monate alte Kind 4,5 verschiedene Vokale 
und nur 2,7 verschiedene Konsonanten. Die Anzahl der produzierten Vokaltypen 
nimmt im ersten Lebensjahr ständig zu, doch sobald das erste Wort gesprochen 
wird, kommt es zu einem rapiden Anwachsen des Bestandes an Konsonantentypen. 
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Mit 2 V 2 j a h r e n verwendet das Kind praktisch alle Vokale, aber erst 2 /3 der Konsonan-
ten der englischen Normalsprache. Geschlechtsunterschiede sind dabei nicht vor 
dem 26727. Lebensmonat zu beobachten. Erst nach diesem Zeitpunkt übertreffen 
die Mädchen die Jungen hinsichtlich aller Kategorien der Lautproduktion. 
Die aufgeführten Ergebnisse stellen nur einen Bruchtei l der Befunde dar, 
machen jedoch deutlich, daß es bereits bei den prälinguistischen Äußerun-
gen Gesetzmäßigkeiten gibt. Eine Erklärung bietet die „organistische Theo-
rie wie sie etwa von GOLDSTEIN ( 1948) vertreten wird . D e r zugrundeliegen-
de Gedanke besagt, daß auch die Entwicklung der Sprache i n R i c h t u n g v o m 
Älteren zum Jüngeren und v o n den inneren z u den äußeren Organen ver-
läuft. D ie sich vergrößernde Mundhöhle (bedingt u.a. durch die veränderte 
Körperlage), die durch den Übergang zu festeren Speisen zunehmende 
Übung der Mundmuskulatur und schließlich das Vorhandensein erster 
Zähne sind demnach als Ursache der beobachteten Gesetzmäßigkeiten an-
zusehen. 
In der ersten Hälfte des ersten Lebensjahres produziert das K i n d zahlreiche 
Laute, die in seiner muttersprachlichen Umwel t keinen Bestand haben. Im 
8./9. Lebensmonat kommt es zu einer Redukt ion auf das Lautsystem der 
Muttersprache. LEWIS (1951), der diese Veränderung durch die Rol le der 
Nachahmung erklärt, unterscheidet bei diesem Prozeß drei Stadien. Im 
ersten Stadium, das den Zeitabschnitt zwischen Geburt und viertem 
Lebensmonat umfaßt, reagiere das K i n d auf menschliche Lautäußerungen 
mit eigener Lautproduktion. Danach folge ein Stadium der Pause oder 
Reduzierung, in der das K i n d darauf achte, in welcher Situation die erlebte 
Lautproduktion stattfinde. Im dritten Stadium schließlich beginne das 
K i n d , die eigene Lautproduktion der der Umwel t anzugleichen. Zwischen 
dem vierten und achten Lebensmonat begreift also das K i n d „sozusagen 
die Pointe des Witzes, den man Sprache nennt" (HÖRMANN 1970, S. 294). 
3.1.1.3. Die Anfänge des Sprechens 
D i e Angaben über das Auftreten des ersten Wortes schwanken beträchtlich. 
Der genannte Zeitraum umfaßt die Spanne v o m 10. bis z u m 17. Lebensmo-
nat. G r u n d für diese differierenden Werte sind sowohl unterschiedliche 
Erfassungskriterien der entsprechenden Untersuchungen als auch abwei-
chende Auffassungen darüber, was als erstes Wor t anzusehen sei. 
Eltern erwarten das erste Wort ihres Kindes oft ungeduldig und neigen dazu, den 
lautlichen Äußerungen von einem bestimmten Alter ab bereits weitgehend festge-
legte Bedeutungen zuzuschreiben. Erst längere Beobachtung kann jedoch Auf-
schluß darüber geben, ob ein Lautgebilde auch in verschiedenen Situationen in 
konstanter Weise gebraucht wird. Inwieweit allerdings dieser Bedeutungsinhalt 
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schon bei der Erstverwendung vorhanden war, ist rückwirkend häufig nicht mehr 
festzustellen. 
D a die ersten Wörter global gebraucht werden, spricht man auch v o n „Ein-
wortsätzen". „Mama" kann sowohl bedeuten „Mama, k o m m her!" als auch 
„Mama, gib mir etwas z u essen!" usw. Der konkrete Inhalt läßt sich nur aus 
der Situation erschließen, die so Mitträger der Bedeutung ist. Der sog. E i n -
wortsatz wird in der Regel ein halbes Jahr verwendet, um schließlich v o n 
dem flexionslosen Mehrwortsatz abgelöst z u werden. Als Zeitpunkt des 
Auftretens erster Mehrwortsätze gilt durchschnittlich der 18. Lebensmo-
nat. N a c h dem Erscheinen erster Wörter kommt es zu einem rapiden A n -
wachsen des Wortschatzes. D i e starke Zunahme des Vokabulars hält über 
die Vorschulzeit an und verringert sich erst während der (Grund-)Schulzei t. 
N a c h SMITH ( 1926) beherrscht das zweijährige K i n d durchschnittlich knapp 
300, das dreijährige bereits ca. 900 Wörter. Dabei sind erhebliche i n d i v i -
duelle Unterschiede z u beobachten. Außerdem erbrachten neuere Unter-
suchungen wesentlich höhere Werte (vgl. NICKEL 1975a). 
3.1.1.4. Satzstruktur und grammatikalische Form 
Etwa i m zweiten Lebensjahr verbindet das K i n d Wörter z u Sätzen, die z u -
meist unvollständig sind. Diese Sätze bestehen überwiegend aus mehreren 
Substantiven und einem Verb und sind durch das Fehlen von Pronomina, 
Präpositionen und Konjugationen gekennzeichnet. M i t vier Jahren 
schließlich spricht das K i n d vollständige Sätze, die durchschnittlich aus 
sechs bis acht Wörtern bestehen und einen gewissen Komplexitätsgrad ha-
ben. 
Nach HAHN ( 1948) sind die ersten erweiterten Sätze und Satzgefüge bereits gelegent-
lich im zweiten Lebensjahr zu beobachten. Bei Einzelgeborenen machen sie wäh-
rend 3 V2 und 4 V2 Jahren bereits 6% bis 7% der Gesamtzahl aller gesprochenen Sätze 
aus. Nach SHIRE (1945) läßt die Verwendung von Satzgefügen und Satzreihen im 
Vorschulalter Aussagen darüber zu, ob der spätere Leselernprozeß gut bewältigt 
wird. Kinder, die das Lesen nur mit Schwierigkeiten erlernen, sollen sich durch 
allgemeine linguistische Unreife auszeichnen und insbesondere wenig strukturierte 
Sätze verwenden. 
Kle inkinder sprechen zunächst nur über Gegenstände oder Ereignisse, die 
in die unmittelbare Situation eingebettet sind. Dies wird v o n LEWIS (1951) 
damit erklärt, daß das K i n d Sprechen in der ersten Zeit dazu benütze, die 
Aufmerksamkeit der Umwel t auf Objekte oder Ereignisse zu lenken, die es 
sich i m Augenblick wünscht. Das Sprechen habe damit zunächst die Funk-
tion der Bedürfnisbefriedigung. Das Gespräch der Erwachsenen mit dem 
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K i n d sei der entscheidende Faktor, der es z u m Gebrauch des Futurs und 
dann des Perfekts führe. 
Die Verwendung von Pronomina erreicht mit 3 V2 Jahren ihr M a x i m u m 
und fällt mit zunehmendem Alter eher ab. D i e Pronomina „ich", „mir" und 
„mein" spielen dabei eine besondere Rol le . Der Gebrauch v o n Adjektiven 
und Art ike ln n immt ebenfalls bis z u m vierten Lebensjahr fortlaufend zu , 
so daß das normale 4 bis 4 v2Jähr ige K i n d damit i n der Lage ist, grammatika-
lisch einwandfreie Sätze zu produzieren. 
3.1.1.5. Die Verständlichkeit des Gesprochenen 
D i e Sprache des Kleinkindes ist nicht immer einfach zu verstehen. Der 
Grad der Verständlichkeit ist abhängig v o m Alter des Kindes , der Vertraut-
heit des Hörers mit dem sprechenden K i n d bzw. mit K l e i n k i n d e r n über-
haupt, der Genauigkeit, mit der das K i n d Lautgebilde produziert , und sei-
ner Stimmlage. 
Mit zunehmendem Alter nähert sich die Verständlichkeit der kindlichen Sprache 
immer mehr dem allgemeinen Standard. Die Korrelation zwischen dem Alter und 
der Fähigkeit, Laute exakt auszusprechen, beträgt nach WELLMANN u.a. (1931) r = 
.80. DAVIS ( 1937) fand, daß 75,7% der 5 Vajährigen, 90,9% der 6 Vajährigen und 90,4% 
der 9 V2jährigen ihrer Stichprobe korrekt artikulierten. Dieses Ergebnis wie auch ein 
gleicher Befund von POOLE(1934) lassen den Schluß zu, daß das „normale" Kind im 
6. Lebensjahr so gut wie alle Sprachlaute seiner Muttersprache richtig bilden kann. 
Während beim Vorschulkind noch recht verschiedene Artikulationsmän-
gel auftreten können, sind bei älteren K i n d e r n überwiegend die gleichen 
Schwierigkeiten in der Lautbi ldung z u beobachten. Bei Art ikulat ionsfeh-
lern und Lautbildungsschwächen ist damit v o m sechsten Lebensjahr ab das 
Heranziehen eines Sprachtherapeuten dringend erforderlich, da nach die-
sem Alter eine Rückbildungstendenz durch Selbstkorrektur nicht mehr zu 
erwarten ist. 
3.1.1.6. Gruppenspezifische Unterschiede des Spracherwerbs 
V o n besonderer Bedeutung für den Spracherwerb hat sich der sozio-ökono-
mische Hintergrund der Familie erwiesen, da mit i h m das sprachliche M i l i e u 
weitgehend korreliert ist. Infolge der geringeren Anregungen durch das 
Elternhaus zeigen Kinder aus unteren Schichten,gemessenan den N o r m e n 
des Mittelstandes, in allen linguistischen Kriterien niedrigere Leistungen. 
Z u den zahlreichen bisher vorliegenden Befunden vgl . 5.1.2 u. B d . II, 1.4. 
A u c h zwischen den Geschlechtern bestehen teilweise Unterschiede in der 
Sprachentwicklung zugunsten der Mädchen, selbst wenn diese Differen-
zen i m K l e i n k i n d - u n d Vorschulalter nicht so stark hervortreten wie die, die 
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durch den Einfluß der sozio-ökonomischen Schichten bedingt sind. 
Außerdem erweisen sich Jungen auf einzelnen Gebieten (z.B. Wortkennt-
nis, Umfang des Wortschatzes) sogar als überlegen. Die aus älteren Unter-
suchungen abgeleitete Annahme, wonach Mädchen durchweg bessere 
sprachliche Leistungen zeigen, konnte durch nachfolgende Erhebungen 
nicht bestätigt werden (vgl. dazu NICKEL 1975a). Jedoch lernen Mädchen 
zum einen schneller Lesen, z u m anderen sind Kinder , die Schwierigkeiten 
beim Erlernen des Lesens haben, überwiegend männlichen Geschlechts. 
A u c h treten, wie mehrfach nachgewiesen, Sprachbehinderungen wie Stot-
tern, Stammeln usw. bei Jungen erheblich häufiger auf. 
Schließlich ist noch die Bedeutung der Institutionalisierung auf die Sprach-
entwicklung hervorzuheben. H e i m k i n d e r schreien i m ersten Lebensjahr 
signifikant mehr und bereits i m zweiten Lebensmonat wird deutlich, daß 
sie hinsichtl ich Häufigkeit und Vielfalt der geäußerten Phoneme den i n ei-
ner Familie aufwachsenden K i n d e r n unterlegen sind. Je länger das K i n d i m 
H e i m verbleibt, desto größer wird nicht nur der sprachliche, sondern auch 
der intellektuelle und emotionale Entwicklungsrückstand (vgl. 5.1). Diese 
vielfach bestätigte Beobachtung hat dazu geführt, daß heute die Bedingun-
gen der Heimerziehung erheblich verbessert worden s ind. 
3.1.2. Sprachbehinderungen im Kindes- und Jugendalter 
3.1.2.1. Begriffsbestimmung 
In unserer Gesellschaft wird die Fähigkeit, effektiv mit anderen z u k o m m u -
nizieren, i n besonderem Maße belohnt. Schulischer Erfolg und damit z u -
sammenhängend die Einnahme gehobener beruflicher Positionen wie 
auch der soziale Status s ind nicht zuletzt durch den effektiven Einsatz v o n 
K o m m u n i k a t i o n z u erklären. 
Innerhalb der Gesellschaft unterscheiden sich die Individuen hinsichtl ich 
ihrer sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten beträchtlich. D a m i t stellt 
sich die Frage, welcher Grad der Beherrschung von Laut- und Schriftspra-
che als „normal" anzusehen bzw. wann von Sprachbehinderung zu spre-
chen ist. 
Das Problem liegt in dem Verständnis des Terminus „Normalität". Je nachdem, ob 
man zu ihrer Beantwortung den statistischen oder gesellschaftlichen Normbegriff 
(vgl. 2.2.4) heranzieht, wird sich die Population der Sprachbehinderten nicht nur 
zahlenmäßig, sondern auch hinsichtlich der ihr zuzurechnenden Erscheinungsbil-
der beträchtlich verändern. Liegt z.B. der Ausgangspunkt der Überlegung beim ge-
sellschaftlichen Normbegriff und bezieht man die Befunde BERNSTEINS und anderer 
mit ein, so lassen die an der Mittelschicht orientierten Normen die Sprache all jener, 
die ausschließlich den restringierten Kode beherrschen, als „anormal" und verände-
199 
rungsbedürftig erscheinen. Bei Zugrundelegung des statistischen Normbegriffs 
bleibt die Schwierigkeit bestehen zu entscheiden, ab welchem Grad der Abwei-
chung vom Mittelwert von einer sprachlichen Behinderung zu sprechen ist und der 
Einsatz besonderer pädagogischer Maßnahmen erforderlich wird. 
So interessant von Normbegrif fen ausgehende Reflexionen auch erschei-
nen mögen, bei der D e f i n i t i o n der Sprachbehinderung wird ihnen heute 
noch wenig Platz eingeräumt. Dies ist u m so bedauerlicher, als sich das Feld 
der speziell zu betreuenden Kinderundjugendl i chen somit nur schwerein-
grenzen läßt. 
Vorläufig wird in A n l e h n u n g an V A N RIPER (1963) v o n einer Sprachbehinde-
rung dann die Rede sein, wenn die laut- bzw. schriftsprachlichen Äußerun-
gen oder das Sprachverständnis eines Individuums so weit v o n denen ande-
rer Menschen abweichen, daß die Aufmerksamkeit auf die Sprache selbst 
gelenkt, die K o m m u n i k a t i o n gestört oder eine Fehlanpassung des Betroffe-
nen bewirkt wird. Dieser D e f i n i t i o n zufolge ist Sprachbehinderung nicht 
nur eine Frage der Abweichung v o n einer N o r m , sondern auch eine Frage 
des subjektiven Betroffenseins. 
3.1.2.2. Klassifikation der Sprachbehinderungen 
Sprachbehinderungen lassen sich nach ihren Ursachen klassifizieren. Die -
se können organisch, psychogen oder milieubedingt sein. Eine weitere 
Klassifikationsmöglichkeit ist nach HEESE (1967) darin z u sehen, welche 
Strukturbereiche der Sprache betroffen sind. Eintei lungen v o n Sprachbe-
hinderungen sind damit unter verschiedenen Gesichtspunkten möglich. 
Jedes klassifikatorische Vorgehen wird jedoch dann fraglich, wenn die 
Zuordnung nach dem zugrundeliegenden Aspekt nicht mehr eindeutig ge-
lingt, wenn sich also z .B. für eine Sprachbehinderung mehrere Ursachen 
annehmen lassen. 
Im folgenden wird aus pragmatischen Gründen die Klassif ikat ion von 
BECKER U. SOVAK (1971) übernommen. Diese unterscheiden grundsätzlich 
zwischen Entwicklungsstörungen der Sprache und früh- oder späterworbe-
nen Störungen der ausgebildeten Sprache. 
3.1.2.3. Enwicklungsstörungen der Sprache 
Z u den Entwicklungsstörungen der Sprache rechnen BECKER U. SOVÂK (vgl. 
auch HELLER 1972) die verzögerte Sprachentwicklung, das Stammeln, den 
Dysgrammatismus sowie Störungen beim Erlernen des Lesens und Schrei-
bens. Z u r Behandlung der Lese- und Rechtschreibschwächen vgl . 3.2. 
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(1) Verzögerte Sprachentwicklung 
V o n einer einfachen Sprachentwicklungsverzögerung wird gesprochen, 
wenn sich die Sprache bei intaktem Gehör und normaler Intelligenz bis 
z u m 3. Lebensjahr nicht altersentsprechend entwickelt hat, wobei die 
sprachlichen Rückstände bis ins 778. Lebensjahr andauern können. Solche 
K i n d e r haben i m allgemeinen wenig gelallt, und erste Sprechversuche sind 
verspätet aufgetreten. Der Wortschatz beschränkt sich auf eine kleine Z a h l 
v o n Wörtern, die oft gestammelt oder auf ein bis zwei Silben reduziert 
werden. Lange Zei t hindurch erfolgt die Verständigung durch hinweisende 
Gebärden. Das Sprachverständnis der Kinder kann jedoch relativ gut sein. 
Der sprachliche Zustand ist sehr unterschiedlich und kann sich noch i m 
dritten Lebensjahr als Stummheit darstellen. Bleibt sie trotz guten Gehörs 
und durchschnittlicher Intelligenz über das dritte Lebensjahr hinaus beste-
hen, so wird v o n „Hörstummheit"gesprochen, die neueren Beobachtungen 
zufolge zentral bedingt ist, d.h. auf einer frühkindlichen Hirnschädigung 
beruht. Diese Hirnschädigung kann allein die Sprachregion oder auch 
andere Bereiche, z .B. die M o t o r i k , betreffen. 
Hereditäre Faktoren als Gründe für eine verzögerte Sprachentwicklung 
sind lange Zeit überschätzt worden (LUCHSINGER U. ARNOLD 1970). Neuer-
dings wird mehr die Bedeutung exogener Bedingungen betont. Im einzel-
nen können als Ursachen i n Frage k o m m e n : 
— angeborener, konstitutioneller und oft vererbbarer Sprachschwächety-
pus als Grundlage verzögerter Sprachentwicklung; 
— Vernachlässigung des Kindes bezüglich Pflege und sprachlicher A n r e -
gung (Deprivationssyndrom); 
— frühkindliche H i r n S c h ä d i g u n g ; 
— körperliche Eirwicklungsverzögerung; 
— Organerkrankungen der peripheren Sprechwerkzeuge; 
— Stoffwechselstörungen. 
Die Prognose ist abhängig von Früherkennung und Frühbehandlung. Bei 
leichteren Fällen ist oft eine spontane Besserung feststellbar. 
(2) Stammeln 
Unter Stammeln (funktionelle oder infantile Dyslaliebzw. artikulatorische 
Dyspraxie) versteht man die „Unfähigkeit, bestimme Laute bzw. Lautver-
bindungen auszusprechen oder richtig z u bi lden, wie es die phonetischen 
Gesetze der verwendeten Sprache vorschreiben" (LUCHSINGER u. ARNOLD 
1970, S. 450). Stammeln ist eine der häufigsten Sprachstörungen i m 
Kindesalter. Bei jüngeren K i n d e r n sind artikulatorische Mängel eine 
entwicklungsbedingte Erscheinung, die als physiologisches Stammeln be-
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zeichnet wird. Diese entwicklungsbedingten Ungenauigkeiten der Lautbi l -
dung verschwinden in der Regel spontan bis zum sechsten Lebensjahr. Bei 
manchen Kindern bleiben jedoch die Aussprachestörungen über das E i n -
schulungsalter hinaus bestehen und bedürfen einer besonderen Behand-
lung, da die Ursachen des Stammeins tiefgreifend sein und Lernschwierig-
keiten nach sich ziehen können. 
BÖHME (1974, S. 182) bezeichnet das Stammeln als einen „Sammeltopf 
zahlreicher Krankheitsbilder". A ls mögliche Ursachen der Dyslalie kom-
men in Frage: 
- schädliche Umwelteinflüsse durch schlechte sprachliche Vorbi lder , feh-
lende Anregung z u m Sprechen oder allgemein ungünstige soziale U m -
stände; 
- auditive Wahrnehmungsstörungen, also eine herabgesetzte Fähigkeit 
zur Lautunterscheidung; 
- A n o m a l i e n der Sprechwerkzeuge; 
- Störungen der Aussprache aufgrund frühkindlicher Hirnschädigung. 
Bei der Diagnose ist neben der Lautbestandsaufnahme die Überprüfung 
des Gehörs sowie der phonematischen Differenzierungsfähigkeit notwen-
dig. Darüber hinaus sind die Milieueinflüsse zu beachten. D i e Prognose der 
(behandelten) Dyslal ien ist, ausreichendes Gehör und normale Intelligenz 
vorausgesetzt, günstig. 
(3) Dysgrammatismus 
Unter Dysgrammatismus versteht man „das Unvermögen, die Sprache 
nach den Regeln der Wort - und Satzlehre richtig z u gebrauchen" (BECKER U. 
SOVAK 1971, S. 115). 
N a c h LIEBEMANN (1901) lassen sich unterschiedliche Schweregrade dysgram-
matischer Ausfälle beschreiben. S t u f e l : DasKindistwederinderLage,Sät-
ze richtig zu bi lden noch nachzusprechen. Es verwendet strukturlose Wort-
haufen (Agrammatismus). Stufe II: D i e Spontansprache ist asyntaktisch 
und flexionslos, doch gelingt das Nachsprechen von Sätzen. Stufe III : K o n -
jugation und Dekl inat ion werden nicht richtig eingesetzt. Wei terhin treten 
Mängel beim Gebrauch der Zeiten a u f 
Bis zum vierten Lebensjahr ist der Dysgrammatismus eine entwicklungsbe-
dingte Erscheinung. E i n nach diesem Zeitpunkt fortbestehender Dysgram-
matismus ist Symptom herabgesetzter Wahrnehmungs- und Verallgemei-
nerungsprozesse. A l s Ursachen werden genannt: 
- angeborene Spachschwäche, bei der sich nach verzögerter Sprachent-
wicklung i m Gefolge v o n Stammeln Dysgrammatismus einstellen kann; 
- geistige Entwicklungsstörung; 
- frühkindliche Hirnschädigung; 
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- Vernachlässigung; 
- Schwerhörigkeit. 
Bei der Diagnose wird der grammatische Sprachentwicklungsstand festge-
stellt. Darüber hinaus müssen Untersuchungen von Gehör, Intelligenz so-
wie des sozialen Hintergrundes vorgenommen werden. Die Behandlung 
des Dysgrammatismus durch Sonderpädagogen oder Logopäden erfordert 
G e d u l d u n d Mühe. Der Erfolg ist v o m Grad der Störung sowie v o m körper-
l ichen und geistigen Entwicklungszustand abhängig. 
3.1.2.4. Früh- und späterworbene Störungen der Sprache 
Die zahlreichen Erscheinungsformen früh- und späterworbener Spachbe-
hinderungen lassen sich je nachdem, welche der für die Sprache wichtigen 
Funkt ionen betroffen sind, in impressive, zentrale, expressive und reaktive 
Störungen unterteilen. 
(1) Impressive Störungen 
Impressive Störungen der Sprache werden durch Beeinträchtigungen des 
Hörens verursacht. W i e bereits dargelegt, ist das intakte Gehör eine wesent-
liche Voraussetzung für die Entwicklung der Sprache. Je nach A r t und G r a d 
des Hörausfalls unterbleibt entsprechend die Sprachentwicklung des v o n 
Geburt an hörgeschädigten Kindes oder sie erfolgt erschwert, und Sprach-
gebrauch sowie Sprechfähigkeit zeigen charakteristische Fehler. Die Spra-
che v o n Geburt an Gehörloser weist Besonderheiten der Sprechatmung und 
Veränderungen der Stimme auf. D i e Art ikulat ion , die mit großem Kraft-
aufwand erfolgt, ist ungenau und fehlerhaft, die Spechakzente sind verän-
dert. Schließlich fallen dysgrammatische Fehler wie Auslassung der Zeit-
wörter u n d Verwechslungen der Wortordnung auf. Tritt die Hörschädi-
gung nach dem Erwerb der Sprache ein, so bleibt die Sprache zwar erhalten, 
doch kommt es wegen der fehlenden oder eingeschränkten auditiven Rück-
koppelung zu Schädigungen der Aussprache. Wie gravierend diese sind, 
hängt z u m einen v o n Art und Grad der späterworbenen Hörschädigung ab, 
z u m anderen davon, in welchem Alter sie eintritt. 
D i e Diagnose v o n Hörschädigungen ist nur nach exakter Hörprüfung und 
psychologischer Untersuchung möglich. 
(2) Zentrale Sprachstörungen 
Bei den zentralen Sprachstörungen ist die Gesamtfunktion der Sprache i m 
Sinne v o n „language" betroffen. Es handelt sich dabei u m einen Verlust der 
linguistischen Symbolisation, der durch einen erworbenen Defekt des 
Großhirns verursacht wird. Je nachdem, ob diese Hirnschädigung vor oder 
nach dem Erwerb der Sprache aufgetreten ist, wird entweder die Fähigkeit 
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beeinträchtigt, sprachliche Funkt ionen z u entwickeln oder es kommt z u ei-
nem teilweisen bzw. völligen Verlust der bereits ausgebildeten Sprache. 
Unter den infolge von Hirngefäßerkrankungen, Hirntumoren und Hirnverletzun-
gen auftretenden Apbasienbzw. Dysphasienwird ein Krankheitsbild verstanden, bei 
dem der Betroffene bereits ausgebildeter Sprache verlustig geht. Der Gebrauch der 
Bezeichnung „infantile Aphasie" ist diesem Verständnis entsprechend nicht zuläs-
sig; er erklärt sich jedoch damit, daß (gleich auf welcher Stufe der Sprachentwick-
lung) motorische und sensorische Formen auftreten, deren Symptomatik und Aus-
wirkungen auf die Persönlichkeit einander ähnlich sind. 
D i e klassische Aphasielehre unterscheidet nach lokalisatorischen und to-
pischen Gesichtspunkten: 
- Mo torisch a Aphasie, bei der bei erhaltenem Sprach- u n d Leseverständnis 
die Fähigkeit z u m willkürlichen u n d selbständigen Sprechen verloren-
ging. Aufforderungen werden verstanden und befolgt. 
- Sensorische Aphasie, bei der das Sprach-und Leseverständnis ausgefallen 
ist. Erhalten bleibt die Fähigkeit z u m Spechen. Aufforderungen werden 
aufgrund des fehlenden Sprachverständnisses nicht richtig befolgt. 
- Amnestische Aphasie, die durch erhaltenes Sprachverständnis einerseits 
und Wortfindungsstörungen andererseits charakterisiert wird . 
Reine Aphasieformen s ind allerdings sehr selten; die Mehrzahl auftreten-
der Aphasien stellt Mischformen dar, bei denen dereine oder andere klas-
sische T y p stärker i n den Vordergrund tritt. 
(3) Expressive Störungen der Sprache 
Z u den expressiven Störungen der Sprache rechnen BECKER U. SOVÂK (1971) 
die Dysarthrien, die Dysglossien und die Stimmstörungen. 
(a) Dysarthrien 
Bei den Dysarthrien handelt es sich u m „Störungen der Aussprache i n -
folge von Erkrankungen der zerebralen Zentren, Bahnen und Kerne 
der am Sprechvorgang beteiligten N e r v e n " (LUCHSINGER u. ARNOLD 
1970, S. 713). Die Symptome der Dysarthrien sind von Sitz und Aus-
maß der zentralen Schädigung abhängig. Stets ist jedoch der gesamte 
Sprechvorgang betroffen. Es kommt also zu einer Störung von A r t i k u -
lation, Akzentuierung und Phonation. Hins icht l i ch derSchwere lassen 
sich zahlreiche Abstufungen bis h in z u m Sprechunvermögen (Anar-
thrie) beobachten. Bei einigen Formen v o n Dysarthrien bzw. Anar-
thrien tritt als zusätzliches Symptom Speichelfluß auf. Ursache der 
Dysarthrien sind verschiedene Innervationsstörungen, die i m Gefolge 
von Geburtsschädigungen, Hirnverletzungen, Durchblutungsstö-
rungen usw. auftreten. 
Die Diagnose geschieht nach umfassender neurologischer und inter-
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nistischer Untersuchung. Der Behandlung des Grundleidens folgen 
symptomatisch ausgerichtete Behandlungsprogramme. Bei Dysar-
thrien aufgrund v o n Geburtsschädigung und Infektionskrankheiten, 
etwa Encephalit is , läßt sich durch andauernde Behandlung oft weitge-
hende Besserung erzielen. 
(b) Dysglossien 
Bei den Dysglossien (symptomatische Dyslalienbzw. traumatische Stö-
rungen des Sprechens) handelt es sich u m Störungen der Aussprache 
aufgrund v o n organischen Veränderungen der peripheren Organe des 
äußeren Sprechvorgangs. Die Ursache v o n Funktionsmängeln können 
angeborene Mißbildungen, Wachstumsstörungen, Erkrankungen und 
insbesondere Unfälle sein. Die weitere Gliederung der Dysglossien er-
folgt entsprechend den anatomisch unterscheidbaren Tei len der 
Sprechwerkzeuge. 
— Dysglossia labialis: Veränderungen der L ippen infolge v o n Fazialis-
lähmung, Verletzung oder angeborener Hasenscharte fuhren z u Aus-
sprachestörungen der Lippenlaute. 
— Dysglossia dentalis: A n o m a l i e n v o n Zahnstellung, Bißform und K i e -
ferstellung sowie fehlende Schneidezähne während des Zahnwech-
sels können (müssen jedoch nicht) Störungen der S-Bi ldung bewir-
ken. 
— Dysglossia lingualis: D u r c h Lähmungen oder Verletzungen der Zunge 
kommt es je nach dem Grad des Funktionsausfalls zu einer mehr 
oder weniger verwaschenen, undeutlichen Aussprache. 
— Dysglossia palatali s : Der weiche Gaumen trennt Mundhöhle und N a -
senräume voneinander. Bei fehlerhafter Funkt ion des Gaumensegels 
ist eine pathologische Verbindung v o n M u n d - und Nasenhöhle die 
Folge. D i e vermehrte Nasenresonanz führt zu einem näselnden 
Klang der Sprache. D a der Nasenraum in einem solchen Fal l ge-
öffnet ist, obwohl er geschlossen sein sollte, wird bei vermehrter 
Nasenresonanz von offenem Näseln gesprochen. Die Ursachen kön-
nen angeboren organisch, erworben organisch oder funktionel l sein. 
Eine bekannte Gaumenmißbildung ist die Gaumenspalte. 
— Dysglossianasalis:Wenninfolge v o n allergischen bzw. entzündlichen 
Schwellungszuständen, Geschwülsten oder Verwachsungen der tö-
nende Luftstrom nicht in die Nase gelangen kann, kommt es z u m 
geschlossenen oder verstopften Näseln mit der sog. Stockschnupfen-
sprache. 
(c) Stimmstörungen 
Stimmstörungen treten i m Kindesalter und bei Sprecherberufenbeson-
ders häufig a u f Die Angaben für die Auftretenshäufigkeit bei K i n d e r n 
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variieren zwischen 22,8% (HIROTO 1960) u n d 7,1%. Charakteristisches 
Symptom von Stimmstörungen ist Heiserkeit in unterschiedlichen A u s -
prägungsgraden. V o n der Vielfalt möglicher Stimmstörungen sind i m 
Kindes- undjugendalter insbesondere die hyperkinetische Dysphonie , 
Stimmlippenknötchen sowie Mutationsstörungen der St imme v o n Be-
deutung. 
30% bis 40% der i m Kindesalter beobachteten Heiserkeitsformen be-
ruhen auf einer hyperkinetischen Dysphonie. Ursache dieser Störung ist 
ein unökonomischer Stimmgebrauch. D i e Stimme ist heiser bzw. rauh 
und wird nach längerer Spechbelastung intensitätsschwach und leise. 
Der Specher empfindet Schmerzen i m Kehlkopfbereich, Räusper-
zwang und Trockenheitsgefühle. 
Stimmlippenknötchen werden bei K i n d e r n auch als Schrei- oder Brüll-
knötchen bezeichnet. Im Kindesalter erkranken daran vorwiegend 
Knaben, i m Erwachsenenalter dagegen überwiegend Frauen, insbeson-
dere Lehrerinnen und Erzieherinnen. Auslösender Faktor für die Ent -
stehungvon Stimmlippenknötchen ist ein chronischer Stimmißbrauch 
wie Schreien, lautes Sprechen i n einer geräuschvollen U m g e b u n g usw. 
wobei die Leistungsfähigkeit des Kehlkopfes überschritten wird . D i e 
Folge v o n Stimmlippenknötchen ist eine heisere und rauhe St imme, 
die i n schweren Fällen sogar aphonisch klingen kann. 
Bei Stimmlippenknötchen i m Kindesalter gilt es, die s t immlichen Ge-
wohnheiten (etwa mit Hi l f e verhaltenstherapeutischer Methoden) zu 
ändern. 
Mutations Störungen der Stimme liegen vor, wenn sich nach dem physio-
logischen Stimmwechsel die Sprechstimmlage nicht den altersentspre-
chenden physiologischen Gegebenheiten angepaßt hat. D i e lavierten 
Mutationsstörungen sind akustisch wenig auffällig und werden i m al l -
gemeinen durch eine hohe Sprechstimmlage gekennzeichnet. Diese 
Störung verlangt jedoch deswegen Aufmerksamkeit , weil bei Sprechbe-
lastung wegen unphysiologischer Stimmgebung weitere Symptome 
auftreten können. Bei der akustisch auffälligen Fistelstimme sind ein 
plötzliches Umschlagen der Stimme nach oben oder unten, Heiserkeit 
und Pressen zu beobachten. Die Folge einersolchen längeranhaltenden 
Störung sind Stimmermüdung, Räusperzwang und Hypersekretion. 
Darüber hinaus hat eine Fistelstimme psychologische und soziale Be-
deutung. 
Die Behandlung von Mutationsstörungen verläuft vor al lem dann 
rasch und erfolgversprechend, wenn diese frühzeitig erkannt werden. 
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(4) Reaktive Störungen der Sprache 
(a) Stottern 
Beim Stottern (Balbuties oder Dysphemie oder Spasmophemie) han-
delt es sich um eine Störungdes Sprechablaufs, die sich charakterisieren 
läßt durch unwillkürliche hörbare oder leise Wiederholungen bzw. 
Dehnungen v o n Lauten, Si lben und einsilbigen Wörtern. D u r c h 
gleichzeitig auftretende Aktivitäten des Sprechapparats selbst, durch 
Mitbewegungen i m Bereich der M i m i k oder des Körpers kann die A u f -
fälligkeit der Störung erhöht werden. Außerdem treten beim Betroffe-
nen emotionale Zuständlichkeiten auf, die von Aufregung bis zu star-
ken Angstreaktionen reichen. 
Das Stottern beginnt i n der M e h r z a h l der Fälle zwischen dem dritten 
und sechsten Lebensjahr, wobeiJungenetwa viermal häufigerbetroffen 
sind als Mädchen. Werden Heranwachsende oder Erwachsene erstmals 
zur Beratung und Behandlung vorgestellt, so ergibt eine sorgfältige 
Anamnese fast immer, daß bereits i m Kindesalter Sprachauffälligkeiten 
vorhanden waren. Bis heute fehlt eine wissenschaftlich exakte D e f i n i -
t ion des Stotterns. E i n Uberbl ick über die Vielfalt der bisher vorliegen-
den Theorien zeigt, daß sich mehrere Forschungsrichtungen mit dem 
Phänomen „Stottern" beschäftigen, deren Auffassungen über die Ur-
sachen dieser Sprachbehinderung unterschiedlich sind. Entsprechende 
Ätiologien (Ursachenlehren) lassen sich in folgende Gruppen zusam-
menfassen: 
Psychoanalytischen Theorien zufolge ist Stottern Symptom einer Neurose, 
also einer Störung der Konfliktverarbeitung, die ihre Wurzeln in der frühen 
Kindheit hat. Vertreter der psychoanalytischen Richtung ist z.B. GLAUBER 
(1958). 
- Nach den Milieutheorien ist die Ursache des Stotterns in bestimmten Um-
weltkonstellationen zu suchen. So kommt es z.B. nach JOHNSONS (1959) „dia-
gnosegenetischer" Auffassung zum Stottern, wenn Eltern aufgrund falscher 
Annahmen die altersbedingten Unflüssigkeiten des Sprechens, auch physio-
logisches Stottern genannt, als Stottern diagnostizieren und aufgrund ihres 
Verhaltens beim Kind bestimmte falsche Lernprozesse initiieren. 
- Organische Theorien wurden schon von jeher zur Erklärung des Stotterns 
aufgestellt. Ihnen zufolge beruht Stottern auf hereditären Grundlagen und1 
ist Teilsymptom einer organischen Fehlfunktion. Bis heute ist es allerdings nicht 
gelungen, den hereditären Aspekt zu belegen, noch spezifische organische 
Ursachen des Stotterns definitiv nachzuweisen. 
- Im Verständnis der Lerntheorien ist Stottern Ergebnis falschen Lernens. Diese 
Sichtweise gewinnt zunehmend an Bedeutung. Dabei wird sowohl das klas-
sische als auch das operante Konditionieren (vgl. Bd. I, 2.1) für Entstehung 
und Entwicklung der Störung anerkannt. 
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Im allgemeinen n immt das Stottern einen sich verschlimmernden Ver-
lauf. Es beginnt in der Regel mit Wiederholungen v o n Lauten und S i l -
ben, pressendes Verharren in der Artikulationsstellung wird meistens 
zu einem späteren Zeitpunkt festgestellt. Mitbewegungen des Gesich-
tes oder anderer Körperteile sind normalerweise ebenfalls erst in der 
weiteren Entwicklung zu beobachten. 
Wegen der Auffälligkeit und des Grotesken seines Leidens ist der Stot-
terer starken psychischen und sozialen Belastungen ausgesetzt. Dies 
kann zu bestimmten Eigenheiten wie z .B. Kontaktscheu i m allgemei-
nen und Sprechscheu i m besonderen führen. 
Die Behandlungserfolge sind bei dieser Störung noch immer beschei-
den. N a c h Angaben NADOLECZNYS (1928) wird ein Drit tel der behandel-
ten Stotterer geheilt, ein Drittel gebessert, und ein Drit te l bleibt unbe-
einflußt. Wegen der umfassenden Betreuung der Stotterer dürften sich 
die Behandlungserfolge mittlerweile verbessert haben. 
(b) Poltern 
„Poltern (Barylalie oder Tumultis sermonis oder Tachyphemie) ist kei-
ne isolierte spezifische Sprachstörung, sondern die verbale Mani fe -
station einer zentralen Gleichgewichtsstörung der Sprache, die ebenso 
als verzögerte Sprachentwicklung, Dyslalie, Lese-Rechtschreibschwä-
che, Störung v o n Rhythmusempfindung und Musikalität oder nur als 
allgemeine Ruhelosigkeit in Erscheinung treten kann" (WEISS 1964, 
Übers, d. Verf.) . Somit kann das Poltern verschiedene K o m m u n i k a -
tionskanäle betreffen. 
Das Erscheinungsbild wird vor allem durch gesteigerte Sprechge-
schwindigkeit (Tachylalie) gekennzeichnet. Diese führt u.a. dazu, daß 
einzelne Si lben oder Laute ausgelassen, andere wiederholt werden. 
Silben- oder Lautwiederholungen, Vokaldehnungen sowie die U n -
fähigkeit, bei mit Vokalen beginnenden Wörtern den gewünschten 
Laut herauszubringen, lassen gewisse Ähnlichkeiten zwischen Stottern 
und Poltern erkennen. Im Gegensatz zum Stotterer sind jedoch dem 
Polterer seine Sprachbehinderung und ihre Symptome nicht bewußt. 
Die Art ikula t ion des Polterers i s t verschhffen, die A t m u n g unregel-
mäßig; er spricht monoton und ohne Rhythmus. Die Schrift ist fahrig 
und durch Auslassung bzw. Vertauschung von Buchstaben und Wör-
tern charakterisiert. Im Persönlichkeitsbereich wird bei Polterern auf 
Konzentrationsschwäche, Mangel an gedanklicher Integration, U n -
ruhe und Hyperaktivität verwiesen. 
Der Polterer bemerkt seine Sprachbehinderung nicht. Macht man ihn 
auf die Mängel aufmerksam, s o k o m m t es zu einer sofortigen Besse-
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rung, die jedoch mit zunehmender Entspannung wieder verschwindet. 
D i e Prognose des Polterns ist gut, sofern es gelingt, den Betroffenen 
zur Mitarbeit z u motivieren. 
(c) Mutismus 
Mutismus, oft fälschlicherweise als „freiwilliges Schweigen" bezeich-
net, ist eine reaktive Sprech- u n d Sprachhemmung, die auf Überfor-
derungssituationen, Schreck u n d Milieustörungen bei Kindern , Ju-
gendlichen und Erwachsenen auftreten kann. Be im selten vorkommen-
den Erscheinungsbild des „totalen" Mutismus wird auf die K o m m u n i -
kation sowohl mit bekannten als auch fremden Menschen verzichtet. 
Be im „partiellen" (elektiven) Mut ismus erfolgt dagegen die verbale 
K o m m u n i k a t i o n ausschließlich mit einem unbewußt ausgewählten 
Personenkreis. E i n K i n d mi t elektivem Mutismus schweigt z .B. beharr-
l i ch i m Kindergarten oder i n der Schule, während es sich mit den E l -
tern und Geschwistern z u Hause unterhält. 
Eine Prognose ist i m Fal l eines vorliegenden Mutismus nur schwer zu 
stellen. W i e lange die Störung anhält, hängt nicht zuletzt davon ab, 
ob die Faktoren, die als Ursache des Mut ismus angesehen werden, 
beeinflußt werden können. 
3.1.2.5. Besonderheiten des Leistungs-und Sozialverhaltens sprachbehin-
derter K inder 
V o n den vielfältigen Erscheinungsbildern gestörter Sprache treten insbe-
sondere Sprachentwicklungsstörungen sowie reaktive Sprachstörungen 
bereits i m Vorschulalter auf. Werden die hiervon betroffenen Kinder ohne 
den Einsatz sprachheilpädagogischer Maßnahmen in die normale G r u n d -
schule eingeschult, so vermögen sie i n den meisten Fällen dem Unterricht 
nicht zu folgen und erleben eine V i e l z a h l negativer Lernerfahrungen. Das 
schulische Versagen kann keinesfalls monokausal auf die intellektuelle Be-
fähigung der Kinder zurückgeführt werden. 
Über die Intelligenz Spachbehinderter liegen nur für die Gruppe der Stot-
terer genügend abgesicherte Ergebnisse vor. N a c h DARLEY (1955) zeigt eine 
Überprüfung dieser Populat ion mit Verfahren nach BINET und WECHSLER ei-
ne normale Vertei lung der erzielten Testleistungen. Bei den sprachent-
wicklungsverzögerten K i n d e r n ist erfahrungsgemäß mit einem schlechte-
ren Abschneiden bei solchen Intelligenztests z u rechnen, die verbale Reak-
tionen erfordern. Insbesondere bei Verwendung des H A W I K (vgl. 2.3.1) 
fällt einsignifikanter Unterschied zwischen Verbal- u n d Handlungstei l des 
Verfahrens auf. 
A u f den Zusammenhang zwischen einem motorischen Entwicklungsdefi-
zit und Sprachbehinderungen wird i n der einschlägigen Literatur immer 
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wieder verwiesen. Insbesondere die Gruppe der Stammler zeichnet sich 
durch ein geringeres motorisches Leistungsvermögen aus (JENKINS U. LOHR 
1964, R. BECKER 1956). 
Für das Erlernen von Lesen und Schreiben i n den ersten Schuljahren ist die 
Fähigkeit der Analyse und Synthese v o n gehörten Lautfolgen unabdingbar 
(vgl. B d . III, 4.1 u. 4.2). Sprachentwicklungsverzögerte K i n d e r fallen oft 
durch unzureichende phonematische Differenzierungsfähigkeit auf. Ent-
sprechend werden Aussprache, Lesen und Schreiben dieser K i n d e r durch 
mehr Fehler gekennzeichnet. 
Bei der Verschiedenartigkeit von Ursachen und Erscheinungsbildern kann 
der Gruppe der Spachbehinderten zwar global kein geringeres Lern- und 
Leistungsvermögen zugesprochen werden. Im Einzel fa l l ist jedoch damit 
z u rechnen, daß neben dem lautsprachlich wahrnehmbaren Def iz i t Stö-
rungen i n anderen Bereichen i n Betracht zu ziehen s ind, so daß es trotz gu-
ter Intelligenz zu Schulversagen kommen kann. 
Zufriedenstellende schulische Leistung ist nicht nur abhängig von guter 
intellektueller Befähigung. Voraussetzung für Schulerfolg ist weiterhin 
eine ausreichende soziale Anpassung des Schülers. W i e auch bezüglich des 
Leistungsverhaltens lassen sich keine eindeutigen Aussagen über das So-
zialverhalten (der heterogenen Gruppe) Sprachbehinderter machen. Ver-
halten i m sozialen Bereich wird immer i n Abhängigkeit v o n A r t und Grad 
der Sprachbehinderung z u betrachten sein. Bei der Bedeutung verbaler 
K o m m u n i k a t i o n für das menschliche Dasein ist jedoch damit zu rechnen, 
daß Beeinträchtigungen der Sprache auch zu Störungen der Persönlichkeit 
führen und soziale Fehlanpassung nach sich ziehen können. 
Sowohl für die Gruppe der Artikulationsgestörten als auch für die Gruppe 
der Stotterer ist nachgewiesen, daß sie i n Normalschulklassen häufig iso-
liert sind bzw. einen geringen soziometrischen Status einnehmen (PERRIN 
1954, Landesgruppe Berl in der Dt . Ges. f. Sprachheilpäd.). Eine Ursache 
der sozialen Isolation mag vor allem bei Stotterern darin zu sehen sein, daß 
sich diese Gruppe vielen Vorurtei len ausgesetzt sieht (KEESE 1971, 1972). 
Als weitere Erklärung dieser Gegebenheit kann der Befund herangezogen 
werden, daß die Konsequenzen einer Sprachbehinderung für den Betroffe-
nen von der Umwelt oft nicht richtig eingeschätzt werden. Sprachstörun-
gen gelten im Vergleich zu anderen Behinderungen als leichtere Beein-
trächtigung (KNURA 1969). 
Die unterschiedlichen Fehlleistungen und Funktionsausfälle i m sprachli-
chen Bereich und die i m Gefolge hiervon auftretenden Behinderungen ma-
chen den Einsatz besonderer behinderungsspezifischer Maßnahmen erfor-
derlich. Bei rechtzeitiger (ambulanter) Anwendung sprachheilpädago-
gischer H i l f e n kann ein Tei l der kindl ichen Sprachstörungen bereits vor 
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Schuleintritt beseitigt oder i m Ausprägungsgrad reduziert werden. Bei gra-
vierenden Sprachbehinderungen u n d insbesondere beim Vorhandensein 
vonZusatzbehinderungen ist dagegen eine mehr oder weniger lange behin-
derungsspezifische und Erz iehung sprachbehinderter K inder (in Kinder-
gärten, Schulen oder Klassen für Sprachbehinderte) erforderlich. 
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3.2. Lese- und Rechtschreibschwächen 
Lesen und Rechtschreiben sind komplexe u n d miteinander verwandte ko-
gnitive Prozesse i m Umgang mit Sprachsymbolen. B e i m Lesen werden 
Buchstabenfolgen in Wortklänge bzw. Wortbedeutungen dekodiert und 
beim Rechtschreiben Wortklänge bzw. „gemeinte" Wörter i n Buchstaben-
folgen (en)kodiert. Der letztgenannte Prozeß setzt das Lesenkönnen vor-
aus, ohne daß dieses jedoch eine hinreichende Bedingung des Rechtschrei-
bens ist. Fehlerfreies Schreiben erfordert eine Vie lzahl korrekt gespeicher-
ter Wortbi lder oder Wortteile und die Anwendung v o n Rechtschreibregeln 
(Groß- und Kleinschreibung, Wortableitungen, Analogiebi ldungen usw.). 
D i e allgemeine Erfahrung, wonach das Rechtschreiben schwieriger ist als 
das Lesen, erklärt sich aber vor al lem aus den unterschiedlichen Gedächt-
nisleistungen, die beim Lesen und Rechtschreiben gefordert werden. Lesen 
bezieht sich mehr auf das Wiedererkennen und Rechtschreiben mehr auf 
das Wiedererinnern; letzteres ist schwerer. So wird es auch verständlich, 
daß Schüler, die das Lesen nur mühsam und verspätet gelernt haben, oft i m 
Rechtschreiben nach wie vor versagen. Viele sog. „Leseschwache" (Leg-
astheniker) können zwar lesen, nicht aber ausreichend rechtschreiben. 
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3.2.1. Erscheinungsformen von Lese- und Rechtschreibschwächen 
Störungen beim Lesenlernen zeigen sich darin, daß die Schüler sehr große 
Schwierigkeiten haben 
- beim Lernen der Buchstaben und Wortbi lder ; 
- bei der Synthese der Buchstaben (die Folge davon s ind vorschnelle, fal-
sche Lösungen - „Raten" - oder langsames, den Wortk lang entstellendes 
Aneinanderreihen der Normallaute) ; 
- bei der akusto-visuellen Durchgliederung bekannter Wortb i lder ; 
- beim Erlernen v o n geläufigen Buchstabengruppen („Superzeichen", 
„Signalgruppen"). 
Diese Grobklassifizierung der Lesestörungen soll durch die Aufzählung einiger spe-
zieller Lesefehler ergänzt werden, die zur Beschreibung individueller Lernstörungen 
(Fehlerprofile) herangezogen werden können: 
- Verwechslungen von Buchstaben, deren Formen optisch (b - h, r - n, v - u, E - F) 
oder deren Lautwerte akustisch (ü - ö, p - b, g - k) ähnlich sind; 
- Reversionen (d - b, ie - ei), Inversionen (M - W, b - p) und Umstellungen („Bort" 
statt „Brot"); 
- Auslassungen und Hinzufügungen (von Buchstaben oder Wörtern); 
- Dehnungs- und Schärfungsfehler („Kam" statt „Kamm"). 
Störungen beim Rechtschreiblernen zeigen sich darin, daß die Schüler sehr 
große Schwierigkeiten haben 
- beim Erinnern (Reproduzieren) v o n Buchstaben, Buchstabengruppen 
und Wortbi ldern , obwohl sie intensiv gelernt wurden; 
- beim Umsetzen akustisch analysierter Wortklänge i n das korrespondie-
rende Schriftbild (Versagen beim lauttreuen Schreiben); 
- beim Anwenden von Rechtschreibregeln. 
Spezielle Rechtschreibfehler s'xnd u.a.: 
- „Buchstabensalat" („Gthr" statt „Katze"); 
- „WortruinenVWortverstümmelungen („flß" statt „fleißig"); 
- Reversionen und Inversionen; 
- Umstellungen (verfehlte Buchstabenfolge); 
- akustische Wahrnehmungsfehler („Pein" statt „Bein"); 
- Auslassungs- und Hinzufugungsfehler; 
- Ableitungsfehler („Heuser" statt „Häuser"); 
- Verlängerungsfehler („Hant" statt „Hand"); 
- Dehnungs- und Schärfungsfehler; 
- Groß- und Kleinschreibungsfehler; 
- Konventionsfehler („Pälz" statt „Pelz"); 
- Fehler bei der Zusammen- und Getrenntschreibung. 
Uber die Möglichkeit, mit H i l f e v o n phänomenologischen, ätiologischen 
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und phänomenologisch-ätiologischen (gemischten) Fehler-Klassifika-
tionssystemen individuelle Fehlerprofile z u erstellen, orientieren KLAUER 
1963, MEIS 1970, ZINGELER-GUNDLACH u.a. 1970, SCHENK-DANZINGER 1971, 
R. MÜLLER 1974 (Bd. II), STRAUB 1974 u n d Kossow 1976. 
3.2.2. Ursachen von Lese- und Rechtschreibschwächen 
Fördermaßnahmen bei Schülern mi t Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten 
setzen außer sorgfältigen Fehleranalysen auch Ursachenerklärungen vor-
aus. Letztere sind i m Rahmen der Legasthenieforschung häufig diskutiert 
worden. Einige Verursachungsmomente sollen hier genannt werden. 
Fehlerhafte Lese-Rechtschreib-Leistungen lassen sich nicht selten auf Seh-
oder Hörschäden zurückführen. In einer fachärztlichen Untersuchung ist zu 
klären, ob Weit- oder Kurzsichtigkeit , Astigmatismus (undeutliches Sehen 
i n jeder Entfernung), Fusionsstörungen (mangelhafte Verschmelzung der 
beiden Netzhautbilder z u einem Bi ld) oder andere Sehschäden i m Sin-
ne von „Input-Störungen" vorliegen. Z u den Hörschäden, die das Le-
sen- und Rechtschreiblernen behindern können, zählen neben vielen 
anderen Schwerhörigkeit u n d Hochtonverlust (mangelhafte D i s k r i m i -
nierung bestimmter Konsonanten und Vokale). 
Peripher bedingte Seh- und Hörstörungen müssen v o n Schwächen der zen-
tralen Verarbeitung der sensorischen Informationen getrennt werden. Z u 
den visuellen Schwächen dieser A r t gehören eine ungenügende Unter-
scheidungoptischer Feindetails und Schwierigkeiten bei der F igur-Grund-
Bi ldung. M a n geht heute allerdings davon aus, daß ernsthafte Lesestörun-
gen nur zu einem geringen Te i l - bei jüngeren Schulkindern (Leseanfän-
gern) häufiger als bei älteren - durch visuelle Input- und Verarbeitungs-
schwächen bedingt sind. Wesentl ich größere Bedeutung-voral lem seit den 
kritischen Arbeiten von ANGERMAIER (1970) und VALTIN (1970) - mißt man 
den Sprach-und Sprechschwächen z u . Immer wieder stieß man bei der Erfor-
schung der Lese-Rechtschreib-Schwächen auf sog. phonematische Diskrimi-
nationsschwächen (unzulängliche Fähigkeit der Lautunterscheidung), 
Schwächen derphonematischen Wortanalyse (mangelnde Fähigkeit, die Lau-
te eines gesprochenen Wortes herauszuhören), ungenügende Laut-Integra-
tionsleistungen (unzulängliche Fähigkeit, vorgesprochene Laute z u Wörtern 
z u verschmelzen), einen geringen Wortschatz, aus dem nach GRISSEMANN 
(1972) eine „Deutungsschwäche" resultiert, und ArtikulationsStörungen (\xr\-
saubere und falsche Aussprache). Weitere Schwächen der Sprachkompe-
tenz, die das Lesenlernen behindern, sind eine erschwerte Einprägung 
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sprachlichen Materials infolge einer speziellen „Speicherschwäche"^(SCHU-
BENZ 1964, VALTIN 1973, S. 59 u . TIEDEMANN u.a. 1976) u n d ein auffällig ver-
zögertes Tempo bei der Entschlüsselung der Buchstaben und Buchstaben-
komplexe (Abrufschwäche). 
Außer den angedeuteten Schwächen i m visuellen, audit iven, sprechmoto-
rischen und sprachlichen Bereich führen auch mangelnde Lernmotivation 
und ungünstige kognitive Stilvariablen wie z .B. ein „impulsiver" (überstürz-
ter, hektischer, vorschneller, ratender) Aufgabenlösungsstil z u Schwierig-
keiten beim Lesen- und Rechtschreiblernen (zum „impulsiven Lesen" vgl . 
GENZEL u.a. 1970, ANGERMAIER 1974, WAGNER 1976). 
Uber die Entstehung der Lese-Rechtschreib-Schwächen besteht trotz zahl -
reicher Ätiologien größtenteils noch Unklarheit . Es k o m m e n sowohl - sel-
tener - angeborene als auch erworbene klinische und subklinische („mini-
male frühkindliche") Hirnschäden (ERHARD U. LEMPP 1968, LEMPP 1971) i n 
Betracht, ebenso kortikale Reifungsverzögerungen, bei denen mit der Zeit 
eine Nachreifung erfolgt (ANGERMAIER 1970), sowie sehr ungünstige 
Entwicklungsbedingungen i m Elternhaus (vor allem in bezug auf sprach-
liche Anregungen) u n d schlechte Lernbedingungen i n der Schule. A u f die 
familiäre Verursachung v o n Minderleistungen i m Lesen und Rechtschrei-
ben haben - überzeugend - VALTIN (1970) und NIEMEYER (1974) aufmerk-
sam gemacht; Unzulänglichkeiten be im Erstlese- u n d Rechtschreibunter-
richt betonen derzeit fast alle Autoren (vgl. Deutsche Forschungsgemein-
schaft 1978). 
3.2.3. Legasthenie 
3.2.3.1. Definit ionsprobleme 
D i e Erforschung der Lese-Rechtschreibschwächen hat durch ein lange 
übersehenes Phänomen besondere Publizität erlangt, und zwar durch das 
Bekanntwerden v o n K i n d e r n , die be im Lesen- und Rechtschreiblernen ver-
sagen, obwohl sie durchschnittlich oder gar überdurchschnittlich inte l l i -
gent sind und ansonsten in der Schule (abgesehen v o n Lesen und Recht-
schreiben) erfolgreich sein können. 
LINDER (1951), psychologische Mitarbeiterin an der jugendpsychiatrischen 
Pol ik l in ik in Zürich, wählte für diese partielle Schwäche den N a m e n „Leg-
asthenie" (legem = lesen, asthené = schwach), den bereits früher RANSCH-
BURG ( 1916) in das psychiatrische Schrifttum eingeführt hatte. Sie definierte 
diese Teilleistungsschwäche wie folgt (S. 100): 
„ Unter Legasthenie 'verstehen wir... eine spezielle und aus dem Rahmen der übrigen Leistun-
genfallende Schwäche im Erlernen des Lesens (undindirekt auch des selbständigen orthogra-
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p bischeri Schreibens) bei sonst intakter oder (im Verhältnis zur Lesejähigkeit) relativ guter 
Intelligenz. Differentialdiagnostisch sind also in unserer Diagnose nicht inbegriffen 
jene Arten von Lese-Schreib-Schwäche, die durch gewöhnlichen Schwachsinn, 
durch manifeste Gesichts- oder Gehörstörungen oder sonstige körperliche Behin-
derungen erklärlich sind, oder aber durch mangelnde Übung infolge von Krankheit, 
Fehlen in der Schule, Sprach- und Schulwechsel oder durch ungewöhnliche Schul-
umstände (z.B. in abgelegenen Berggemeinden ...) oder durch schlechte Schulme-
thoden oder offensichtlich gestörte Lehrer-Schüler-Beziehungen hervorgerufen 
wurden." 
Diese Def in i t ion wie auch der klinische Erfahrungsbericht v o n LINDER fan-
den bei Pädagogen und Psychologen zunehmende Beachtung. Inzwischen 
zählt die Legasthenie z u den bekanntesten Lernstörungen und die Leg-
asthenieforschung zu einem der umfangreichsten, aber auch umstritten-
sten Forschungsgebiete der Pädagogischen Psychologie. 
D i e bislang relativ geringe Foschungseffizienz resultiert u.a. aus der verwir-
renden Vie lzahl der Legastheniedefinitionen. Diese lassen sich, wenn man 
unter Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS) jedes Versagen i m Lesen und 
Rechtschreiben versteht, mit LANGHORST (1975) folgendermaßen ordnen: 
(1) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem Intelligenz- und allgemeinem Schulleistungs-
niveau (vgl. LINDER 1951, BICLMAIER 1960, KLASEN 1970, LORY 1973, ANGERMAIER 
1974, ATZESBERGER U. HAHN 1975/76). 
Die vielen, zumeist auch „schulamtlich-ministeriellen" Definitionen, die das 
„Leistungsdreieck" (Lesen und Rechtschreiben - allgemeines Schulleistungsni-
veau - Intelligenztestleistungen) zum Grundgerüst haben, lassen sich hinsicht-
lich verschiedener Zusatzannahmen bzw. Einschränkungen (z.B. Milieuein-
flüsse, Organfehler, Persönlichkeitsmerkmale) weiter differenzieren. 
(2) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem Intelligenzniveau - ohne Berücksichtigung 
des allgemeinen Schulleistungsniveaus (so z.B. SCHUBENZ 1964, WEINSCHENK 1965, 
BLEIDICK 1966, VALTIN 1970, GRISSEMANN 1974, R. MÜLLER 1974, NIEMEYER 1974) 
Unter den Befürwortern dieser Definitionsart finden sich einige, die die Ur-
sachen der Lese-Rechtschreib-Schwäche als Kriterium in die Definition mit auf-
nehmen - etwa „Hirndefekte" oder sprachliche „Speicherschwächen" (ätiolo-
gische Definitionen). 
(3) Legasthenie als LRS bei deutlich besserem allgemeinen Schulleistungsniveau - ohne Be-
rücksichtigung des Intelligenzniveaus. 
Nach A . KERN (1973, S. 5) sind Legastheniker „Lernbehinderte in einem speziel-
len Fach". Nicht das Versagen im Lesen und Rechtschreiben ist das Merkwür-
dige, „sondern die relativ guten Leistungen in anderen Fächern". 
(4) Legasthenie als LRS - ohne Berücksichtigung der Intelligenz- und übrigen Schulleistun-
gen 
- Ursachenbezogene Definitionen 
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RANSCHBURG (1916, S. III) verstand unter Legasthenie „diejenige Minderwer-
tigkeit des geistigen Apparates, der zulolge Kinder im schulpflichtigen Alter 
sich das verbale Lesen innerhalb der ersten Schuljahre trotz normaler Sinnes-
organe nicht entsprechend anzueignen vermögen". 
— Nicht-ursachenbezogene Definitionen 
Eine radikale Erweiterung des Legastheniebegriffs auf alle Arten der LRS 
schlug WEINERT (1978) vor. Nach ihm „sollte Legasthenie (Lese- und/oder 
Rechtschreibschwierigkeit) künftig als Sammelbegriff für alle Defizite beim 
Lesen und Lesenlernen (Rechtschreiben und Rechtschreibenlernen), die 
deutlich von einer definierten Norm abweichen, verwendet werden". Damit 
wären dann wieder—wie zu Beginn derLegasthenieforschungbei RANSCHBURG 
- die Lern- bzw. Intelligenzschwächen mit einbezogen. 
3.2.3.2. Z u r gegenwärtigen Diskussion u m das Legastheniekonzept 
Neuerdings ordnete VALTIN (1978) die Legastheniebegriffe unter histori-
schem Aspekt und kam zu folgender Übersicht: 
(1) Legasthenie als angeborene Wortblindheit 
Um die Jahrhundertwende unterschieden Mediziner Alexie (ein aufgrund von 
Hirnverletzungen erworbenes Lese-Rechtschreib-Versagen bei Erwachsenen) 
und kongenitale Wortblindheit (eine angeborene Schwäche für das Erlernen des 
Lesens). 
(2) Legasthenie als Spezialfall von Lesestörungen 
In den fünfziger Jahren definierten Psychologen und Pädagogen die Legasthe-
nie zumeist nach LINDER und nahmen an, daß man sie aufgrund spezifischer 
Fehler (z.B. Reversionen) und bestimmter endogener Ursachen (z.B. Raumlage-
labilität und Gestaltgliederungsschwäche) von einer sekundären Lese-Recht-
schreib-Schwäche, die sich in ganz plausibler Weise auf Sinnesfehler, ungünstiges 
Milieu u.a. zurückführen läßt, trennen könne. 
(3) Legasthenie als Mißverhältnis zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschreibleistung 
Größere empirische Untersuchungen ab Ende der sechziger Jahre konnten kei-
ne legastheniespezifischen Fehlerarten und Ursachen nachweisen. Deshalb be-
stand für viele Autoren Legasthenie nur noch in einer auffälligen Diskrepanz 
zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschreib-Leistungen. 
(4) Legasthenie als anderer Name für jegliche Lese-Rechtschreibschwäche 
Im Hinblick auf die Fragwürdigkeit eines bestimmten IQ-Mindestmaßes als un-
tere Grenze für Legasthenie plädierten in den letztenjahren einige Autoren da-
für, dieses Kriterium für Legasthenie aufzugeben. 
Wegen seiner offenkundigen Schwächen wurde das Legastheniekonzept 
zunehmend kritisiert (vgl. SIRCH 1975, SCHLEE 1976, VALTIN 1976, WEINERT 
1977). Hauptkrit ikpunkte s ind: 
- das Fehlen einer Theorie (Legasthenie ist lediglich ein vager Beschrei-
bungsbegriff für sehr unterschiedlich bedingte Defizite . ) ; 
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- die Willkürlichkeit und damit Zufälligkeit der Grenz- oder Diskrepanz-
maße zwischen den Bezugsvariablen Lesen/Rechtschreiben und Intell i -
genz sowie die Verwendung unterschiedlicher Verfahren zur Messung 
der kritischen Leistungen (Legasthenie ist kein stabiles Merkmal ) ; 
- die fast ausschließliche Verlagerung der Ursachen der L R S i n den „Leg-
astheniker" unter Ausklammerung der Qualität des Erstunterrichts; 
- der Vergleich der Lese-Rechtschreib-Schwächen mit der Intelligenz als 
Voraussetzung für die Diagnose „Legasthenie" (das „legasthenische 
Mißverhältnis"). 
N a c h SCHLEE (1976) ist eine Diskrepanz zwischen den Lese-Rechtschreib-
Leistungen und dem Intell igenzniveau keinesfalls erwartungswidrig und 
damit erklärungsbedürftig, wei l die Lese-Rechtschreib- und Intelligenz-
testleistungen nur mäßig zusammenhängen. Deshalb sei die Konstel lat ion 
„niedrige Lese-Rechtschreib-Leistungen und durchschnittliche bis über-
durchschnittliche Intelligenzleistungen" i n einer bestimmten A n z a h l v o n 
Fällen geradezu erwartungstreu („normal") u n d die sog. Legasthenie nichts 
anderes als ein bestimmter Ausschnitt aus der Kovarianz mäßig korrelie-
render Merkmale (S. 68 f f ) . Aus diesen und anderen Erwägungen fordert 
SCHLEE die ersatzlose Streichung des Legastheniebegriffs, die Einstel lung 
der Legasthenieforschung u n d statt dessen die Erforschung der Verwirk l i -
chung besserer Lernbedingungen i n der Schule. 
Demgegenüber führt ANGERMAIER (1977) unter anderem folgende Gründe 
für die Beibehaltung des Legastheniekonzeptes an. 
(1) D u r c h die breit und intensiv betriebene Untersuchung v o n lese-recht-
schreib-schwachen K i n d e r n mit zumindest durchschnittlicher Begabung 
konnte die komplexe Wechselwirkung v o n Verursachungsmomenten der 
L R S effektiver untersucht werden als bei (sehr) schwach begabten und a l l -
seitig versagenden Schülern. Viele irrige A n n a h m e n wie die über die Be-
deutung der Erblichkeit , Raumlagelabilität u n d optischen Differenzie-
rungsschwäche als Ursachen für L R S ließen sich durch die Legastheniefor-
schung der sechziger Jahre korrigieren. Darüber hinaus wurden neue theo-
retische und wichtige unterrichtspraktische Erkenntnisse gewonnen: 
- Lediglich für die Anfänge des Lesenlernens spielt die visuelle Differenzierungs-
schwäche eine gewisse Rolle. 
- Von großer Bedeutung sind sprachliche Defizite, z.B. die unscharfe oder falsche 
Auffassung der phonematischen Struktur des Wortes und die Merkfähigkeit für 
Sprachsymbole. 
- „Unterschichtslegastheniker" sind häufig sprachlich benachteiligt, „Ober-
schichtslegastheniker" dagegen vielfach in ihrer Gesamtentwicklung retardiert. 
- Zu den Persönlichkeitsmerkmalen der Legastheniker zählen vielfach niedrige 
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Leistungsmotivation, hohe Ängstlichkeit, kognitive Feldabhängigkeit und ko-
gnitive Impulsivität. 
- Die Qualität des Erstlese- und Rechtschreibunterrichts muß bei der Ursachen-
erhellung der Legasthenie mitberücksichtigt werden („pädagogene Legasthe-
nie"). 
- In manchen Fällen von Legasthenie sind organische Handicaps, z.B. „minimale 
frühkindliche Hirnschäden", nicht auszuschließen. 
(2) Abgesehen v o n der heuristischen Funkt ion , ist ANGERMAIER auch v o n der 
pädagogischen Nützlichkeit des Legastheniekonzeptes überzeugt. N a c h 
i h m befindensich die sog. Legastheniker i n einer spezifischen Nots i tuat ion 
und bedürfen wegen ihrer „atypischen Leistungsprobleme" einer spezifi-
schen Hilfestel lung (auf die selbstverständlich auch weniger begabte L R S -
Kinder einen Anspruch haben). Es gelte, das Konstrukt Legasthenie so zu 
differenzieren, daß mit H i l f e präziser Teilkonstrukte die notwendigen me-
thodisch-didaktischen Maßnahmen sowie individuel le Erziehungsbemü-
hungen erfolgreich sein können (S. 9). 
3.2.4. Behandlung lese-rechtschreibschwacher Schüler 
D i e Betreuung legasthener Schüler geschieht i n der Regel durch Spezialun-
terricht i n Förderkursen oder Legasthenikerklassen, den interessierte bzw. 
für ihre Aufgabe speziell vorbereitete Lehrer durchführen. Diese sollten i n 
der Lage sein, durch differenzierte Einzeluntersuchungen die indiv iduel -
len Fehlerschwerpunkte und Fähigkeits-/Fertigkeitsdefizite z u ermitteln, 
u m dann auf der Grundlage der bekannten Erstlese- und Rechtschreibme-
thoden (vgl. B d . III, 4.1 u. 4.2) mit besonderer G e d u l d , Ermutigung und in 
kleinsten Schritten das Lesen und Rechtschreiben indiv idue l l z u lehren. 
D i e vorgeschlagenen pädagogischen Behandlungsmethoden bringen häu-
fig nicht den erhofften Erfolg. Gegebenenfalls muß die H i l f e des Bera-
tungslehrers oder Schulpsychologen i n Anspruch genommen werden. 
Im Hinblick auf die Gestaltung des Förderunterrichts mit Einzelkindern und Grup-
pen geben folgende Lehrbücher Auskunft: 
TAMM 1973, MEYER u. MEYER 1974, MÜLLER 1974, STRAUB 1974, ATZESBERGER U. HAHN 
1975/76, ANGERMAIER 1976, TREMPLER 1976. Zur Veranschaulichung sei kurz auf die 
Behandlung der Lese-Rechtschreibschwäche im Rahmen von Förderunterricht 
nach MEYER U. MEYER (1974) eingegangen. 
Die Autoren stellen einen umfangreichen Maßnahmen-Katalog zur Verfü-
gung, wobei sie zwischen Übungen z u m basalen Funktionstraining sowie 
einem sprachlichen Training zur Förderung der Lese- und Rechtschreibfä-
higkeit unterscheiden. 
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Die Übungen zum basalen Funktionstraininghssen sich nach Untergruppen 
weiter differenzieren und dienen zur Förderung der 
- Konzentrations- u n d Merkfähigkeit (z.B. Durchstreichübungen, M e m o -
rie); 
- o p t i s c h e n Auffassungs-, Unterscheidungs- und Gliederungsfähigkeit 
(z.B. Sammeln und O r d n e n v o n Gegenständen und Bi ldern, Übungen 
zur Bildunterscheidung); 
- akustischen Auffassungs-, Unterscheidungs- und Gliederungsfähigkeit 
(z.B. Geräuschquellen lokalisieren, Rhythmen nachklatschen); 
- analytisch-synthetischen Fähigkeiten (z.B. Muster übertragen, Puzzle-
spiele); 
- R a u m - und Richtungsorientierung (z.B. Raumlage bezeichnen, seiten-
verkehrte Abbi ldungen erkennen); 
- Differenzierung der Fe inmotor ik und Koordin ierung von Bewegungs-
abläufen (z.B. Kneten, Ausschneiden, Übungen i m Sportunterricht). 
D e n größeren Zeitanteil innerhalb einer Unterrichtsstunde nehmen die 
Übungen zum sprachlichen Training i n Anspruch. H i e r ist noch weiter z u 
unterteilen nach dem Grundtraining, bei dem die Gesamtgruppe gemein-
sam an einem Text arbeitet, und den Übungen zur gezielten Fehlerbehandlung, 
die in kleineren Gruppen entsprechend den Fehlerschwerpunkten bzw. der 
Leistungsfähigkeit erfolgen und die Bereitstellung differenzierenden 
Übungsmaterials voraussetzen. D i e Autoren geben hierzu eine Fülle v o n 
Anregungen. 
Bei der v o n MEYER U. MEYER (1974) vorgeschlagenen Form des Übens steht 
die direkte Förderung der Lese- u n d Rechtschreibleistungen i m Vorder-
grund, selbst wenn mit dem basalen Funktionstraining auch kognitive und 
psychomotorische Lehrziele allgemeinerer Art Berücksichtigung f inden. 
H i e r v o n ausgehend, prüften EGGERT u.a. (1973) den Einfluß eines rein psy-
chomotorischen Trainings auf die Rechtschreibleistungen legasthener 
Grundschüler. Es bewirkte i m Vergleich zu einem gezielten Lese- und 
Rechtschreibtraining, das Elemente des funktionellen Übens einschloß, 
keine signifikant geringere Leistungsverbesserung. D i e Autoren heben als 
wesentliche Vorzüge des psychomotorischen Trainings die persönlich-
keitsstabilisierenden Eigenschaften hervor. So waren bei den Schülern ins-
besondere günstige Auswirkungen auf das Sozial verhalten, die Leistungs-
bereitschaft und das Selbstbewußtsein z u beobachten. Andererseits hat die 
Untersuchung jedoch auch gezeigt, daß sich für manche Schüler diese Be-
handlungsart als ungünstig erwies. Daher sollte die Schule entsprechend 
der sehr heterogenen Gruppe lese-rechtschreibschwacher Schüler einen 
Katalog differenzierter Maßnahmen zur Verfügung stellen können. 
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3.3. Rechenschwächen 
A h n l i c h wie beim Erlernen des Lesens und Schreibens gibt es auch i m Re-
chenunterricht das mehr oder weniger isolierte Lernversagen bei sonst nor-
malen Intelligenz- und Schulleistungen. Das Erscheinungsbild solcher 
Störungen kann je nach F o r m und Schweregrad sehr verschieden sein, ins-
besondere wenn Überlagerungen durch weitere Behinderungen h i n z u -
kommen. A u f der anderen Seite ist jedoch auch hier eine möglichst genaue 
Kenntnis von Art und Ausmaß der Beeinträchtigung die Voraussetzung für 
eine gezielte pädagogische bzw. heilpädagogische Betreuung solcher Schü-
ler. Rechenschwächen, die aus einer allgemeinen Minderbegabung (vgl. 
3.6) resultieren, werden hier nicht näher beschrieben. 
3.3.1. Neurogene Rechenschwächen 
D i e neurogene Rechenschwäche (Arithmasthenie oder Dyskalkulie) stellt eine 
Ausfallerscheinung i m Bereich des quantitativen Denkens dar und gehört 
z u den v o n JOHNSON U. MYKLEBUST (1971) beschriebenen Hirnleistungs-
schwächen. Die Autoren beziehen sich dabei auf eine Gruppe v o n K i n d e r n , 
die durch folgende Merkmale charakterisiert werden kann: „adäquate 
motorische Fähigkeiten, eine durchschnittliche bis hohe Intelligenz, 
normales Seh- und Hörvermögen und eine gute emotionale Anpassung, 
dies alles aber verbunden mit einer Lernschwäche" (S. 26). A l s Ursache sol-
cher Störungen wird - neben allgemeiner Retardation, neurotischer Fehl-
haltung und/oder sozio-kultureller Deprivat ion (vgl. 3.3.2) - häufig ein 
organischer Zustand des Zentralnervensystems angenommen, ohne daß 
sich immer neurologische Befunde diagnostizieren lassen. Deut l i ch treten 
dagegen die psychologischen Symptome hervor (psycho-neurologische Lern-
schwächen). Die hier gemeinten Ausfalle aufgrund einer Hirnleistungs-
schwäche führen damit nicht zu einer allgemeinen Lernunfähigkeit, son-
dern bewirken eine Veränderung in spezifischen Lernprozessen. 
220 
A u c h für den speziellen Bereich der Dyskalkulie lassen sich verschiedene 
Formen und Grade von Hirnleistungsschwächen unterscheiden. So sind 
Personen mit einer neurogenen Rechenschwäche zu folgenden Leistungen 
nicht oder nur in vermindertem Maße fähig (vgl. JOHNSON U. MYKLEBUST 
1971, S. 301 f.): 
- paarweise Zuordnung verschiedener Elemente, 
- sinnvolles Zählen, 
- Assoziieren v o n audit iven und visuellen Symbolen, 
- Unterscheiden v o n K a r d i n a l - u n d Ordinalzahlen , 
- Vorstellen von Mengenbi ldern , 
- Erkennen der Invarianz quantitativer Größen, 
- Lösen arithmetischer Aufgaben, 
- Verstehen mathematischer Zeichen, 
- Erfassen des Stellenwerts i m Zahlensystem, 
- Beachten der Reihenfolge v o n Schritten. 
D i e hier genannten Minderle is tungen lassen sich z u m großen Te i l auf Stö-
rungen des visuell-räumlichen Erkennens und der Verarbeitung nicht-ver-
baler Erfahrungen zurückführen. Personen mit diesen Lernschwächen ha-
ben Defizite beim Erfassen v o n Größen-, Form- oder Mengenunterschie-
den. KEPHART (1977, S. 126) weist i n diesem Zusammenhang auf die zen-
trale Bedeutung der Fähigkeit z u m Gruppieren von Objekten h i n . „Hat ein 
K i n d keine adäquate räumliche W e l t entwickelt, so wird es Schwierigkeiten 
haben, mit Gruppierungsphänomenen umzugehen, da Gruppen nur i m 
Raum existieren können. Es überrascht daher nicht, daß es so viele K i n d e r 
gibt, die adäquate Schulleistungen nur bis z u dem Zeitpunkt aufweisen, wo 
sie mit dem Zahlenproblem konfrontiert werden". 
JOHNSON U. MYKLEBUST (1971) stellen für die Dyskalkulieweitere Charakteri-
stika heraus, die teilweise eine Beziehung zur räumlich-visuellen Beein-
trächtigung erkennen lassen: 
- Störungen beim Erfassen des Körperschemas. Kenntnisse über den eige-
nen Körper erscheinen unvollständig oder fehlerhaft; selbst i n Ze ich-
nungen v o n Menschen können Details falsch zugeordnet werden. 
- Störungen der visuell-motorischen Integration (Apraxie). Sie treten 
beim Lernen von Bewegungsfolgen auf, z .B . Schreiben von Buchstaben, 
Radfahren, Gebrauch v o n Werkzeugen (vgl. 3.4). 
- Mängel bei der Unterscheidung v o n rechts und links sowie von R i c h -
tungen. Dadurch kommt es häufig z u einer räumlichen Desorientierung. 
- Relativ gute auditive und verbale Fähigkeiten. D i e Leistungen i m Ver-
balteil eines Intelligenztests liegen i n der Regel wesentlich höher als die 
i m Handlungstei l . 
Gezielte H i l f e n und therapeutische Maßnahmen müssen sich nach den je-
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weiligen Def iz i ten richten. Daher ist insbesondere die visuell-räumliche 
Wahrnehmung und das Erfassen v o n Quantität, O r d n u n g , Größe, Raum 
und Entfernung z u verbessern. H i e r z u bedarf es s innvoller Erfahrungen auf 
diesem Gebiet, die sich am besten i m tätigen Umgang mit verschiedenen 
Material ien sammeln lassen. Erst wenn mit Hi l f e konkreter Vorgänge ge-
wisse Einsichten i n das quantitative Denken entstanden sind, wird der E i n -
satz von Symbolen möglich. Bei diesen Übungen kann der Lehrer in der Re-
gel auf die Wirkung der mündlichen Lernhi l fen vertrauen, da die auditiven 
Fähigkeiten häufig relativ gut entwickelt sind. Eine umfassende Zusam-
menstellung v o n Aufgaben und heilpädagogischen Maßnahmen findet 
sich bei JOHNSON U. MYKLEBUST (1971). 
Gelegentlich wird die Frage gestellt, inwieweit Teilleistungsschwächen 
(vgl. auch 3.4) tatsächlich isoliert auftreten können (WEINSCHENK 1975). 
Aufschlußreich ist daher die Untersuchung von GRISSEMANN (1974), in der 
er die Rechenleistungen v o n Legasthenikern (vgl. 3.2) analysiert. Trotz ge-
wisser Stichprobenmängel und der dadurch beeinträchtigten Aussagekraft 
der Resultate n immt der A u t o r als Hauptursache der Legasthenie jedoch 
genetische Faktoren sowie Folgen diskreter frühkindlicher Hirnschädigun-
gen an. Er kommt zu dem Ergebnis, daß Legastheniker schulisch keines-
wegs generell rechenschwach sind, obwohl andererseits der A n t e i l v o n 
Schülern mit gleichzeitig unterdurchschnittlichen Rechenleistungen ein-
deutig überrepräsentiert ist. Die v o n GRISSEMANN (1974, S. 179) herausge-
stellten Gründe für die verminderten Rechenleistungen beziehen sich auf 
Beeinträchtigungen in unterschiedlichen Leistungsbereichen. Als Ursa-
chen kommen demnach i n Betracht: 
- Motivationsstörungen als sog. Sekundärsymptomatik, 
- Halo-Effekt aufgrund negativer Erwartungen der Lehrer, 
- Konzentrationsschwäche, 
- akustische Merkschwäche, 
- Mängel i n der Speicherung. 
3.3.2. Minderleistungen durch ungünstige Lernbedingungen 
3.3.2.1. Schulversagen aufgrund mangelnder Mathematikleistungen 
Als eine wesentliche Ursachenkategorie für Schulversagen ist in neuerer 
Zeit die sozio-kulturelle Deprivation in den Bl ickpunkt gerückt (WEGENER 
1969/76, KANTER 1974). Dabei wird häufig einseitig das anregungsarme fa-
miliäre M i l i e u verantwortlich gemacht. In gleicher Weise ist jedoch auch 
die Schule in diese Betrachtung einzubeziehen. Hier interessiert vor al lem 
die Frage, inwieweit sich ein Mangel an Lerngelegenheiten auf die L e i -
stungsfähigkeit in der Mathematik auswirkt, zumal die Folgen der frühen 
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Deprivat ion besonders i m sprachlichen Bereich deutlich hervortreten 
(OEVERMANN 1969/76, HELLER 1976). Eine Reihe v o n Untersuchungen 
scheint z u bestätigen, daß sich die höhere Störanfälligkeit der sprachlichen 
Entwicklung in der Schule fortsetzt. 
So fand KEMMLER (1967/75), daß die leistungsschwachen Grundschüler der dritten 
Klassen in der Rechtschreibung fast doppelt so viele Fünfen und Sechsen hatten wie 
im Rechnen. Zu ähnlichen Ergebnissen kam auch FUHRMANN (1975). In zweiten Klas-
sen versagten rund 41% der zurückbleibenden Schüler in den muttersprachlichen 
Disziplinen, während 27% im Fach Mathematik ungenügende Noten aufwiesen. 
Auch für das Gymnasium ist das relativ geringe Scheitern durch Mathematik, zu-
mindest bis zum zehnten Schuljahr, mehrfach bestätigt worden (UNDEUTSCH 
1969/76, GERSTEIN 1972). 
Diese Befunde weisen d a r a u f h i n , daß es schulische Anforderungen gibt, 
die schwerer zu erfüllen sind als die i n der Mathematik. Eine solche Feststel-
lung steht i n gewissem Widerspruch z u der Tatsache, daß „Mathematik" als 
eine D i s z i p l i n gilt, die eine relativ differenzierte geistige Struktur erfordert. 
Gerade Schüler, denen das D e n k e n schwerfällt, zählen häufig nicht nur zu 
den schlechten Rechnern, sondern haben auch i n den übrigen Fächern mit 
höheren kognitiven Anforderungen oft niedrige Leistungen (PIPPIG 1975). 
Es ist sehr schwierig, die Auswirkungen sprachlicher Defizite auf die M a -
thematikleistung abzuschätzen, auch wenn hier Zusammenhänge beste-
hen mögen (vgl. KOBI 1975, S. 125). Gewisse Hinweise lassen sich einer 
Untersuchung v o n TOPSCH (1975) entnehmen, der in einer umfangreichen 
Arbei t die Unterlagen v o n Überweisungsverfahren zur Lernbehinderten-
schule analysiert hat. Dabei trat die Abnahme i n der Fähigkeit z u m Lösen 
v o n Sachaufgaben v o m ersten bis z u m vierten Schuljahr deutlich hervor. 
N a c h Auffassung des Autors kann dieses Abs inken der anfangs positiven 
Wertung mit der niedrigen Leseleistung dieser K inder i n Verbindung ge-
bracht werden und braucht nicht unmittelbar auf mangelnder Einsicht z u 
beruhen. 
Darüber hinaus erfordert das Lösen von Sachaufgaben eine sorgfältige 
Analyse der sprachlichen Formulierungen (PIPPIG 1977). V o r allem die 
abstrakten mathematischen Begriffe erschweren häufig das Verständnis 
und damit das Auff inden v o n Beziehungen. Umgekehrt muß aber auch ein 
umgangssprachlich gefaßter Sachverhalt adäquat in die Fachsprache über-
tragen werden können. 
3.3.2.2. Diagnose individuel ler Leistungsschwächen 
PIPPIG (1975, S. 623) geht davon aus, „daß keineswegs Anlagen oder stören-
de soziale oder andere Umweltfaktoren die ausschlaggebende Rolle bei der 
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Aneignung von Rechenfertigkeiten spielen", sondern daß es vie lmehr da-
rauf ankomme, an die jeweilige geistige Leistungsdisposition der Schüler 
anzuknüpfen. Dies bedeutet, daß der Lehrer neben den Lernvoraussetzun-
gen auch die typischen Fehler seiner Schüler kennen muß. D e n n nach 
RADATZ (1977a) ist der A n t e i l an systematischen Falschlösungen i n der 
Mathematik relativ hoch u n d z ieml ich dauerhaft. Würden solche Fehler 
nicht rechtzeitig erkannt u n d durch didaktische Maßnahmen behoben 
werden, käme es bald zu einer K u m u l a t i o n v o n Schwierigkeiten und damit 
z u deutlichen Minderleistungen. 
In Anlehnung an RADATZ (1977b) können vier Gruppen möglicher Fehler 
i m Mathematikunterricht unterschieden werden: 
(1) Mängel in den Leistungsvoraussetzungen 
Zu fehlerhaften Lösungen bzw. z u einem völligen Versagen kann es k o m -
men, wenn bestimmte Grundfertigkeiten und Verfahrenstechniken oder 
das Begriffs- und Symbolverständnis nicht genügend entwickelt sind. D i e -
se Bedingungen für Schülerfehler gelten zwar für alle schulischen Lernbe-
reiche, haben jedoch für die Mathematik wegen der weitgehend hierarchi-
schen Strukturierung der Lerninhalte (vgl. B d . III, 1.2.2 u . 3.1.3) eine beson-
dere Bedeutung. 
(2) Schwierigkeiten bei der Informationsverarbeitung 
Fehlleistungen können bei der Aufnahme, der internen Verarbeitung oder 
der Reproduktion v o n Informationen entstehen. PIPPIG ( 1975) nennt in die-
sem Zusammenhang als besondere Störfaktoren die Perseveration (z.B. 
wenn sich eine als Zwischenergebnis gemerkte Z a h l auch i m Endergebnis 
durchsetzt), falsche Assoziationen (z.B. wenn feste assoziative V e r b i n d u n -
gen aus dem Einmaleins eine andere Za hl verdrängen) sowie die W i r k u n g 
der Interferenz (z.B. wenn die schriftliche A d d i t i o n die schriftliche Sub-
traktion stört; vgl . auch B d . I, 2.4.2). Außerdem dürfte häufig die innere 
Struktur einer H a n d l u n g inadäquat ausgebildet sein. Einerseits ist eine ge-
wisse Automatisierung der Handlungsglieder erforderlich, andererseits 
kann bei einer zu starken Mechanisierung die Kenntnis des Zusammen-
hangs verlorengehen. 
(3) Fehler bei der Anwendung von Strategien und Regeln 
Hierbei handelt es sich u m Denkfehler i m engeren Sinne. N a c h PIPPIG 
( 1977) gehören dazu insbesondere die Schwierigkeiten bei der Analyse der 
Fragestellung, beim Erkennen der Aufgabenbedingungen, bei der Erstel-
lung eines Handlungsplans sowie bei der Verwirkl ichung des Lösungs-
plans. Häufig werden falsche Analogien verwendet. 
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(4) Störungen im affektiven Bereich 
Z u mehr unsystematischen Fehlern kommt es, wenn der Schüler die Mathe-
matik als emotional belastend erlebt; er kann sich dann gerade i n diesem 
Fach schwer konzentrieren und entwickelt starke Ängste und H e m m u n -
gen. CASHDAN (1972) führt die affektiven Schwierigkeiten darauf zurück, 
daß in der Mathematik ständig das Lernen neuer Strukturen gefordert 
wird , während i n anderen Fächern häufiger einmal gelernte Fertigkeiten 
zur Anwendung gelangen. Z u r Bedeutung v o n emotionalen Prozessen 
für das Leistungsverhalten sowie zur Wechselwirkung von Angst und 
Leistung siehe Band 1,4.5.5 u . 4.5.6. 
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3.4. Teilleistungsschwächen im motorischen Bereich 
Das Auftreten spezifischer Lernstörungen bei normal- oder überdurch-
schnittl ichintelligenten K i n d e r n ist seit längerem bekannt, ebenso die Tat-
sache, daß isolierte Lernschwächen auf verschiedenen Ursachen beruhen. 
Beispielsweise kann eine isolierte Rechenschwäche bei einem sonst relativ 
ausgeglichenen Leistungsprofil sowohl auf ein kumuliertes Lernleistungs-
defizit (TIEDEMANN 1977) als auch auf Störungen der für Rechenaufgaben 
lösungsrelevanten Teilleistungen wie Kurzzeitspeicherung u.a. zurückge-
führt werden. Die Beschreibung der Teilleistungsschwächen erstreckt sich 
v o n der Ebene relativ leicht beobachtbarer isolierter Lern- u n d Leistungs-
ausfälle bis hin zu den Störungen v o n Elementarprozessen psychischer 
Funktionen, die einzelne oder miteinander verbundene Gruppen von Aus-
fällen hervorbringen (BERGER 1977). Bei den folgenden Ausführungen ist 
z u berücksichtigen, daß sich motorische Behinderungen nur schwer als ein-
deutig abgrenzbare Bereiche v o n Entwicklungsstörungen beschreiben 
lassen. Der Erwerb motorischer Muster kann nämlich auf vielfältige Weise 
beeinträchtigt sein. 
M i t GRAICHEN (1973) sei der Begriff der Teilleistungsschwäche zunächst u m -
schrieben als eine Leistungsminderung einzelner Faktoren oder Glieder 
innerhalb eines größeren funktionel len Systems, das zur Bewältigung einer 
bestimmten Anpassungsaufgabe erforderlich ist. LEMPP (1971) betont bei 
der Beschreibung von optischen und akustischen Teilerfassungsstörungen 
bzw. Teilleistungsschwächen, daß nicht die Reizaufnahme durch das Auge 
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oder das O h r gestört, sondern ledigl ich die Verarbeitungderaufgenomme-
nen optischen und akustischen Reize mehr oder weniger behindert sei. Als 
Ursache hierfür werden allgemein frühkindliche Hirnschädigungen oder 
Erfahrungsmängel angesehen. 
3.4.1. Folgen leichter frühkindlicher Hirnschäden 
Leichte frühkindliche Hirnschädigungen können sowohl prä-, peri- oder 
postnatal erworben werden. Z u den zahlreichen Schädigungsursachen 
gehören Infektionen der Mutter , Sauerstoffmangel intrauterin, während 
oder kurz nach der Geburt, Enzephalopathien und Ernährungsstörungen. 
Ursprünglich gleiche Schädigungen können durch das Zusammenwirken 
verschiedener primärer und sekundärer Störungen, durch Kompensations-
leistungen des kindlichen Gehirns und durch unterschiedliche Lernerfah-
rungen und Umwelteinflüsse z u differenten Verhaltensbildern führen. 
Gleiches Verhalten andererseits kann auch durch verschiedene Ursachen 
bedingt sein. Versuche, die Folgen einer Hirnschädigung nach Lokalisa-
t ion, Zeitpunkt und Ausmaß der Schädigung z u ordnen, sind v o n verschie-
denen Autoren vorgenommen worden (z.B. LURIA 1969/1970). 
Die Qualifizierung einer frühkindlichen Hirnschädigung als „leicht" grenzt die Fol-
gen der Einwirkung auf das noch unausgereifte Gehirn, wie sie u.a. als Teilleistungs-
schwächen sichtbar werden, von jenen Schäden ab, die als zerebrale Bewegungsstö-
rungen mit schweren Einschränkungen der Bewegungsfähigkeit oder als geistige 
Behinderung Sichtbarwerden. Zwar wird die zeitliche Begrenzung, in der eine Hirn-
schädigung als frühkindlich zu bezeichnen ist, von verschiedenen Autoren unter-
schiedlich festgesetzt. Entscheidend ist jedoch, daß das noch nicht voll entwickelte, 
unreife Gehirn geschädigt wird und daß somit zumeist schon vom Tage der Geburt 
an abweichende Enwicklungsbedingungen für das betroffene Kind entstehen, da 
die meisten Hirnschädigungen prä- oder perinatal eintreten. So betont KUNF.RT 
(1973), daß für Kinder mit zerebralen Bewegungsstörungen (obwohl der eigent-
liche Hirnschaden stationär sei) die Bewegungsstörung ohne Behandlung progres-
siv verlaufe, da von den Kindern nur pathologische Bewegungsmuster ent-
wickelt werden könnten. Kontrakturen und Deformitäten schränken die Bewe-
gungsfähigkeit weiter ein. 
Die aus einer Hirnschädigung resultierenden abweichenden Lern- und 
Entwicklungsbedingungen bei K i n d e r n mit Teilleistungsschwächen sind 
allerdings keineswegs so leicht erkennbar, wie bei zerebral bewegungs-
gestörten K i n d e r n . So führen Teilleistungsschwächen, wie auch die Folgen 
schwerer Schädigungen, zu zeit l ichen Verzögerungen i m Erwerb bestimm-
ter altersgemäßer Verhaltensmuster und Lernleistungen sowie z u verän-
derten Erlebens- u n d Erfahrungsweisen. D i e daraus resultierenden Ent-
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wicklungsverzögerungen u n d Abweichungen v o n der „Normalentwick-
lung" werden jedoch meistens v o n den Eltern fehlgedeutet („Spätentwick-
ler!" - „Das gibt sich mit der Zeit .") oder bleiben unerkannt, weil den Eltern 
ein Vergleich der Entwicklung des eigenen Kindes mit der anderer K i n d e r 
fehlt. 
Teilleistungsschwächen wirken sich besonders auf den Erwerb von Verhal-
tensmustern aus, indem sie die Ausbi ldung neuer und komplizierter For-
men verändern, verzögern oder verhindern. Nachdem die grundlegenden 
Alltagsanforderungen (Laufen, Essen, Ankleiden) gelernt und geübt wor-
den sind, treten Teilleistungsschwächen stärker erst wieder i n der Schule -
durch Abweichungen v o n der Gruppennorm, d.h. bei steigenden bzw. 
neuen Leistungsanforderungen - i n Erscheinung. 
Werden leichte frühkindliche Hirnschäden i m Elternhaus und in der Schu-
le nicht erkannt, so resultieren daraus häufig weitere, nicht notwendig mit 
der Schädigung verbundene Probleme : entweder dadurch, daß notwendige 
Erfahrungsangebote fehlen und die benachteiligten Funktionen nicht trai-
niert werden, oder durch Überforderungen und moralisierende Wertungen 
des kindl ichen Verhaltens, die zu schwerwiegenden sekundären Störungen 
i m emotional-sozialen Bereich führen können. Gerade aufgrund der son-
stigen guten Leistungen wird diesen K i n d e r n häufig vorgeworfen, daß sie 
nur nicht „wollten", obwohl sie „könnten" (MÜLLER-KÜPPERS 1969). 
D i e Unausgeglichenheit des Leistungsprofiis wird sowohl durch die Reak-
tionen des Kindes als auch seiner Erzieher verstärkt, da das K i n d die durch 
die Schädigung beeinträchtigten Funktionen gegenüber den nicht betrof-
fenen vernachlässigt und die Eltern ihr K i n d besonders i n jenen Bereichen 
fördern, in denen sie durch Erfolge verstärkt werden (LEMPP 1971). 
Reaktionen der Erzieher haben aber nicht nur Einfluß auf die Auswirkun-
gen einer Teilleistungsschwäche. V o n den Erziehern nicht bereitgestellte 
oder verhinderte notwendige Umwelt - , Erfahrungs-und Lernbedingungen 
i n der frühen Kindhei t können auch deren Entstehen erst bewirken. 
3.4.2. Bedeutung der Bewegungserfahrung in der frühen Kindheit 
Nach den Ergebnissen verschiedener Tierversuche (RIESEN 1947 u. 1950, 
NISSEN u.a. 1951, HELD 1965) bzw. Deprivationsexperimente (BEXTON 
u.a. 1954) ist anzunehmen, daß Teilleistungsschwächen im motorischen 
Bereich nicht nur primär organisch (durch leichte frühkindliche Hirnschä-
digungen) entstehen, sondern auch durch drastische Einschränkungen der 
Wahrnehmungs- und Bewegungsmöglichkeiten, zumindest in den ersten 
Lebensmonaten und über einen längeren Zeitraum hinweg. Gegenüber 
älteren entwicklungspsychologischen Darstellungen können heute 
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Entwicklungsvorgänge immerweniger lediglich auf innere, endogene Rei-
fungsvorgänge zurückgeführt werden (vgl. B d . III, 1.1). 
Angeborene Reflextätigkeiten müssen z.B. durch Erfahrungen verfeinert und mit-
einander verknüpft werden, um ein zunehmend angepaßtes Bewegungsverhalten 
zu ermöglichen. Das Reflexverhalten ist zunächst spezifisch und unflexibel. Bewegt 
sich das Kind, so erhält das zentrale Nervensystem über die Nervenenden in den 
Muskeln und in der Haut taktil-kinästhetische Informationen aus dieser Bewegung. 
Der Erregungsimpuls wird über die Dendriten der Nervenzellen auf andere Nerven 
übertragen, die Reflexbögen des Rückenmarks gelangen so unter die Kontrolle des 
Gehirns. Die Verschaltung frühester Reflextätigkeiten miteinander und mit ersten 
Sinneserfahrungen bildet die Grundlage für kompliziertere Lernarten und differen-
ziertere Steuerungsvorgänge. Die Ergebnisse von SPELT (1948) zeigen, daß schon bei 
Föten ab dem siebten Schwangerschaftsmonat Lernvorgänge nach dem Prinzip des 
klassischen Konditionierens und erste Behaltensleistungen nachweisbar sind (vgl. 
Bd. 1,2.1.4). Häufige zeitlich kontingente und einander ähnliche Erfahrungen wer-
den aber nicht nur gespeichert, sondern verändern auch die Struktur und die Verar-
beitungskapazität des Nervensystems. Ehe ein Erregungsimpuls von einer Nerven-
zelle auf eine weitere übertragen werden kann, muß ein winziger Spalt zwischen den 
beiden Nervenfasern, die Synapse, überwunden werden. Durch seine eigene Aktivi-
tät, nämlich durch den Aufbau und Zerfall synaptischer Schaltungsmuster und die 
Veränderung der synaptischen Durchlässigkeit in Abhängigkeit von der Häufigkeit, 
in der die Synapsen erregt werden, bildet das Nervensystem seine Funktionsmuster 
und Strukturen. 
Über ihren Bedeutungsgehalt für das jeweilige Indiv iduum werden die tak-
til-kinästhetischen Erregungsmuster z u Wahrnehmungen, die u.a. über die 
Haltung, die Bewegung einzelner Körperteile und die Muskelspannung 
informieren. Körperschema und Lateralität (Rechts-Links-Unterschei-
dung) werden ausgebildet und dienen als Bezugssystem für die Wahrneh-
mung. Durch die häufige und gleichzeitige Verarbeitung v o n Informatio-
nen aus verschiedenen Sinneskanälen wird i m Verlauf der Entwicklung ei-
ne zunehmend effizientere Kontrol le des Bewegungsverhaltens möglich. 
PIAGET(1936/1969) hat bei der Beschreibung der Enwicklung dersensumo-
torischen Intelligenz (vgl. B d . I, 3.1.4.1) einige der wichtigsten frühen mo-
torischen Lernsituationen und -ergebnisse beschrieben: zunehmende Si-
cherheit in der Ausführung von Reflexbewegungen, primäre und sekundä-
re Zirkulärreaktionen, Koordinat ion von H a n d - und Greifschema, K o o r d i -
nation einzelner Reaktionen bzw. Verhaltensschemata, aktives Experi-
mentieren. 
Die Verknüpfung von perzeptiven und motorischen Informationen in der 
frühen Kindhei t läßt sich u.a. an der Entwicklung der Formkonstanz auf-
zeigen. Die Projektion einer runden Scheibe auf die Retina beispielsweise 
kann, je nach Bl ickwinkel , eine Kreisfläche, ein O v a l oder eine Gerade sein. 
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M a n n i m m t an, daß durch das Hantieren mit Gegenständen die visuelle 
Information durch die taktilkinästhetische modifiziert wird, da die taktile 
Information beim Drehen oder W e n d e n des Gegenstandes gleich bleibt. 
Läßt man Erwachsene U m k e h r b r i l l e n tragen (z.B. mit Rechts-Links- oder 
O b e n - Unten-Vertauschung), so geschieht die neue, korrekte Eichung der 
visuellen Wahrnehmung ebenfalls über den Erfolg des Bewegungsverhal-
tens (vgl. RÜSSEL 1976). 
Die häufige gleichzeitige Verarbeitung von Informationen verschiedener 
Sinne verbindet, korrigiert und eicht die einzelnen Eindrücke. E i n nicht 
angepaßtes motorisches Verhalten kann daher entweder auf Störungen z u -
rückgeführt werden, die primär rein motorischen oder perzeptiven 
Ursprungs sind (durch Organinsuff iz ienz oder beeinträchtigte intramodale 
Informationsverarbeitung), oder es kann durch Störungen der intersensori-
schen Integration (z.B. in bezug auf die gleichzeitige Verarbeitung v o n tak-
tilkinästhetischen und optischen oder akustischen Informationen) bedingt 
sein (JOHNSON U. MYKLEBUST 1967/1971, AFFOLTER 1977). Die Enwicklungs-
prozesse der Motor ik , der Wahrnehmung und der Intelligenz sind i n der 
frühen Kindhei t eng miteinander verknüpft. Sie stehen jedochin derFolge-
zeit, je nach individuel lem Entwicklungsniveau und nach der Art der gefor-
derten Aufgaben, in einem unterschiedlichen Wechselwirkungszusam-
menhang. Bei der Entwicklung der Hand-Auge-Koordinat ion beispiels-
weise bewegt und exploriert die H a n d die Gegenstände, und das Auge folgt 
den Bewegungen. Es lernt gleichsam unter der Kontrol le der H a n d . Ist die 
Hand-Auge-Koordinat ion genügend ausgebildet, übernimmt das Auge die 
Führung. FLEISHMAN u. HEMPEL ( 1954) schließlich konnten zeigen, daß beim 
Training einer speziellen motorischen Aufgabe die Leistungen zuneh-
mend weniger durch Unterschiede i n den visuomotorischen Fähigkeiten 
der V p n als durch den A n t e i l rein motorischer Faktoren erklärt werden. D i e 
Kontrol le und die Verbesserung der Bewegungen erfolgen nun wieder vor-
wiegend kinästhetisch (Kux 1976, GEISLER u . OLBRICH 1977). 
Frühe Intelligenzleistungen entwickeln sich wie die Wahrnehmungsfunk-
tionen zunächst ebenfalls i n Abhängigkeit von den Bewegungserfahrun-
gen (vgl. B d . 1,2.3.2). Andererseits beeinflussen aber auch Erkenntnisstruk-
turen (Schemata, Symbole, Regeln) und Erkenntnisvorgänge wie Problem-
verständnis, gezielte Aufmerksamkeit , Gedächtnis usw. (KAGAN 1971) mit 
zunehmendem Alter die Qualität motorischer Leistungen (vgl. SINGER 
1977). 
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3.4.3. Ursachen eingeschränkter Bewegungserfahrungen und motorischer 
Minderleistungen 
D i e Bewegungsmöglichkeit bzw. die motorische Leistungsfähigkeit hat ei-
nen Einfluß auf die gesamte Persönlichkeitsentwicklung auch über den bis-
her vorwiegend betrachteten frühkindlichen Zeitraum hinaus. Die folgen-
de Diskussion über einige Ursachen eingeschränkter Bewegungserfahrun-
gen bezieht sich daher nicht nur auf motorische Teilleistungsschwächen, 
sondern auch auf Faktoren wie primär kognitive oder sensorische Funk-
tionsstörungen bzw. Defizite , Körperbehinderungen und restringierte Er-
ziehungseinflüsse. 
Die Eff izienz motorischer Lernprozesse, besonders bei komplizierten und 
komplexen Aufgaben, steigt mit der Leistungsfähigkeit der kognitiven 
Funktionen. Andererseits sind Bewegungsretardierungen durch kognitive 
Störungen nur i m unteren Extrembereich der Intelligenz z u erwarten 
(SCHILLING 1977). Das Verhältnis v o n M o t o r i k - und Intelligenzquotienten 
bei hirngeschädigten und hirngesunden Kindern i m Al ter von 7 bis 12 Jah-
ren in einer Untersuchung von SCHILLING (1973) verweist bei den Hirnge-
schädigten auf einen engeren Zusammenhang zwischen M o t o r i k und 
Intelligenz als in der Vergleichsgruppe. D i e Korrelationskoeffizienten 
waren nach Untertei lung beider Gruppen i n Schwach- und Normalbegabte 
jedoch nur noch bei den Schwachbegabten signifikant (und zwar Schwach-
begabte mit Hirnschädigung: r = 0.51, p < '0.01, Schwachbegabte ohne 
Hirnschädigung: r = 0.28, p < 0.05). Eine durchgängige Beziehung z w i -
schen Intelligenz und M o t o r i k ließ sich daher für die untersuchte Stichpro-
be nicht nachweisen. Es ist anzunehmen, daß die höhere Korrelat ion bei 
den S c h w a c h b e g a b t e n Hirngeschädigten u.a. dadurch auftrat, daß durch 
die Schädigung sowohl die Intelligenz als auch die M o t o r i k betroffen wur-
den. 
D i e Bedeutung intakter sensorischer Funktionssysteme für die Ausgestal-
tung des motorischen Verhaltens läßt sich außer an den angedeuteten Z u -
sammenhängen zwischen motorischer und sensorischer Entwicklung auch 
bei bl inden K i n d e r n (MACKENSEN 1956) und Gehörlosen aufweisen. 
WIEG E RS M A u.a. (1977) berichten über die Auswirkungen von Gehörlosig-
keit auf die Entwicklung motorischer Funktionen. In einer Pilotstudie fan-
den sie Unterschiede in den motorischen Leistungen von gehörlosen K i n -
dern und solchen mit normaler Hörfähigkeit, die über Störungen des 
Gleichgewichtssinnes hinauszugehen schienen. Z u r Erklärung der gefun-
denen Unterschiede verweisen sie auf das fehlende auditive Feed-back, die 
Bedeutung der Sprache und die häufig restriktive U m w e l t (eingeschränkte 
Bewegungserfahrung außerhalb der Familie) dergehörlosen Kinder . Siehe 
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dazu auch HELLER (1961, 1962) sowie ausführlicher SEIFERT (1969, 1977). 
Die bei körperbehinderten K i n d e r n z u beobachtenden Unterschiede i m mo-
torischen Verhalten sowie die Ausprägungen und Grade der Beeinträchti-
gungen der Intelligenz u n d der Wahrnehmungsfunktionen verweisen 
erneut auf die Bedeutung frühkindlicher Bewegungserfahrungen bzw. den 
Zeitpunkt der Schädigung. Das Ausmaß, in dem z.B. exploratives Verhal-
ten und eine eigenständige Eroberung der Umwelt durch die Behinderung 
eingeschränkt wird , beeinflußt die gesamte Persönlichkeitsentwicklung 
(SCHMIDT 1975, FRÖHLICH 1977). 
Bei angeborenen Körperbehinderungen ist es wichtig, zwischen Behinde-
rungen mit und ohne Hirnschäden z u unterscheiden. Kinder mit einer zere-
bralen Bewegungsstörung sind nicht in der Lage, ihre Bewegungen willkür-
l ich zu steuern. Sie können daher auch nicht wie körperbehinderte K i n d e r 
ohne Hirnschädigung ihre Behinderung durch einen gezielten Einsatz der 
nicht betroffenen Gliedmaßen kompensieren (KUNERT 1973). Kinder mit 
nicht angeborener, sondern später erworbener Körperbehinderung haben 
zusätzlich z u den Kompensationsmöglichkeiten den Vorte i l , daß sie bei 
ihren Adaptationsversuchen auf schon vorhandene, bis z u m Eintritt der 
Schädigung entwickelte Bewegungsmuster zurückgreifen können. 
Die Lernumwelt des Kindes (z.B. eingeschränkte Wohnverhältnisse ohne 
Spielmöglichkeiten i m Freien, überbehütender Erziehungsstil , längere 
Krankenhausaufenthalte usw.)bestimmt ebenfalls das Ausmaß und die Art 
der Bewegungsmöglichkeiten. Sie hat Einfluß auf die Aneignung der Bewe-
gungsmuster und deren Ausgestaltung (Automatisierung, Flexibilität, 
Ökonomisierung) sowie auf motorische Eigenschaften wie Kraft, Aus-
dauer, Schnelligkeit und Beweglichkeit. 
Persönlichkeitsmerkmale wie M o t i v a t i o n , Ängstlichkeit oder auch Fettlei-
bigkeit sind zu einem großen Te i l Folgen der Erziehung bzw. der häusli-
chen Umwelt . Ängstlichkeit beispielsweise resultiert häufig aus einem 
überfürsorglichen Erziehungsstil und schränkt die Bereitschaft z u explora-
tivem Bewegungsverhalten und den Erwerb v o n Sicherheit i n der Bewe-
gungsausführung ein. Sie kann aber auch Folge einer schon vorhandenen 
motorischen Unzulänglichkeit (durch Körperbehinderung oder hirnorga-
nische Teilleistungsschwäche) sein und i n einen Teufelskreis wachsender 
Unsicherheit bzw. sich mehrender Vermeidungsreaktionen führen. Fal-
sche Ernährungsgewohnheiten i n der Familie oder „Verhätschelung" 
durch bestimmte Erziehungspersonen können Ursache eines Ubergewich-
tes sein, das dazu beiträgt, daß alle mehr als gerade notwendigen Bewegun-
gen vermieden werden. 
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Körperbau, Muskeltonus u n d die allgemeine Gesundheit (vegetative 
Störungen, Kreislauflabilität) beeinflussen zusammen mit psychischen 
Verhaltensmerkmalen darüber hinaus das Bewegungsverhalten. KIPHARD 
(1970) hat das Zusammenwirken solcher Faktoren mit der Kennzeichnung 
v o n „Typen motorischer Insuff izienz" z u beschreiben versucht (schlaffer, 
steifer und verspannter Typ). 
3.4.4. Diagnose motorischer Teilleistungsschwächen 
Als wesentliche Bestimmungsmerkmale einer Teilleistungsschwäche kön-
nen das Vorliegen einer Hirnfunktionsstörung, deren Intensität u n d die 
Abgrenzbarkeit der Bereiche gestörten Verhaltens bezeichnet werden. Zur 
Feststellung einer Hirnschädigung bzw. Hirnfunktionsstörung zieht man 
Verhaltensbeobachtungen, Anamnese und Explorat ion sowie testpsycho-
logische und neurologische Untersuchungsverfahren heran. 
LESIGANG (1977) empfiehlt, die klinische Diagnose einer minimalen Zerebralparese 
(minimale zerebrale Bewegungsstörung) nach den von der Zerebralparese bekann-
ten pathologischen Bewegungsmustern zu stellen. Bei der Entwicklung psycholo-
gisch-motorischer Tests wird meist diskriminanzanalytisch abgeschätzt, wie gut die 
entwickelten Verfahren Gruppen von sicher hirngeschädigten, fraglich oder nicht 
hirngeschädigten Kindern zu trennen erlauben. Die Beurteilung einzelner Verhal-
tensweisen als „nicht angepaßt" setzt entwicklungspsychologische Kenntnisse über 
jene Leistungen voraus, die in einem bestimmten Alter beherrscht werden sollten. 
Entwicklungspsychologische Tabellen mit zuverlässigen Zeitmarken lassen sich je-
doch allenfalls für die ersten Lebensmonate aufstellen. Das Bestehenbleiben ontoge-
netischfrüher Reflexe nach einem gewissen Zeitraum ist in der Regel ein Indikator für 
eine schwere Schädigung. In solchen Fällen sollte eine Frühbehandlung eingeleitet 
werden (Tabellen zur Reflexentwicklung finden sich bei BOBATH 1971 und PALITZSCH 
1976). SCHILLING (1974) betont, daß sich bei nur leicht bewegungsgestörten Kindern 
durch eine Untersuchung von Bewegungsverläufen, die in hohem Maße Anteile der 
Alltagsmotorik einschließen, kaum versteckte Störungen entdecken lassen, da die 
Bewegungsmuster der Alltagsmotorik in der Regel zumeist beherrscht werden und 
hoch geübt sind. 
D i e Analyse der Ursachen einer Teilleistungsschwäche erfordert einen 
mehrstufigen diagnostischen Prozeß (BERGER 1977). So sollte der Lehrer zu-
nächst prüfen, ob eine Leistungsschwäche nicht auf andere Ursachen als 
eine gestörte Leistungsfähigkeit zurückgeführt werden kann, wie z .B . auf 
Probleme, die sich aus dem Verhältnis zu Lehrern, Mitschülern und Eltern 
ergeben. D a Kinder mit Teilleistungsschwächen aufgrund häufiger Über-
forderungen und moralisierender Bewertungen Verhaltensstörungen aus-
bilden können, wird diese Unterscheidung nicht immer möglich sein. In ei-
nem nächsten Schritt ist z u klären, ob eine generelle Leistungsschwäche 
vorliegt oder ob sich partielle, d .h. auf einzelne Leistungsbereiche be-
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schränkte Ausfälle abgrenzen lassen. D ie Beurteilung des Lehrers kann 
durch die Verwendung v o n Tests überprüft und verfeinert werden. H i e r 
sind vor allem unterschiedliche Werte i n den einzelnen Subtests (soweit 
vorhanden) und in Relat ion z u m Gesamttestwert zu beachten. Stammen 
die Befunde für ein einzelnes K i n d aus verschiedenen Testverfahren so 
muß gewährleistet sein, daß sich die Normwerte auf vergleichbare Stich-
proben beziehen. 
Mit der Konstruktion faktorenanalytisch dimensionierter Fähigkeitstests wurde so-
wohl in der Intelligenzdiagnostik als auch im motorischen Bereich versucht, die 
hinter den beobachtbaren Leistungen stehenden „Fähigkeiten" zu bestimmen und 
meßbar zu machen. Fähigkeiten sind theoretische Konstrukte, die nicht direkt be-
obachtbar sind, sondern aus den Leistungen einer Vielzahl von Personen in unter-
schiedlichen Aufgaben erschlossen werden müssen (vgl. Bd. I, 3.1). Die Tatsache, 
daß die Meßwerte von verschiedenen Personen jeweils nur in bestimmten Klassen 
von Aufgaben hoch miteinander korrelieren, weist auf gleiche Anforderungen für 
die Bewältigung dieser Aufgaben hin. Umgekehrt erlaubt die Kenntnis der indivi-
duellen Fähigkeitswerte, die Leistungen einer Person vorauszusagen. Hierbei kann 
zunächst sogar von einer gewissen Stabilität dieser Fähigkeiten ausgegangen wer-
den, da sie sich als generalisierte Muster der Informationsaufnahme und -Verarbei-
tung im Laufe vielfältiger Lernprozesse während des ganzen Lebens verfestigt ha-
ben, d.h. „überlernt" wurden. Aus dem Fähigkeitskonzept wie aus der Kenntnis der 
Technik der Faktorenanalyse läßt sich ableiten, daß die Art und Anzahl der gefunde-
nen Fähigkeitsdimensionen abhängt von der Art der in eine Untersuchung einbezo-
genen Testaufgaben und deren Verhältnis zueinander. Die durch die Faktorenana-
lyse erreichte Zuordnung von Testaufgaben zu hypothetischen Fähigkeitsdimen-
sionen muß somit keineswegs die für die Bewältigung der Aufgaben notwendigen 
Voraussetzungen widerspiegeln (GEISLER 1976, LEHR u.a. 1976). 
Eine Analyse von Subtestergebnissen erlaubt eine differenzierte Aussage 
über Teilleistungsschwächen nur insoweit, als die Testdimensionen gezielt 
auf Bereiche elementarer psychischer Funktionen ausgerichtet sind. D i e 
Enwicklung spezieller, auf die Analyse v o n Teilleistungsschwächen ausge-
richteter, Testbatterien steht i m motorischen Bereich erst i n den Anfängen. 
Einen interessanten Versuch für den auditiven Bereich hat AFFOLTER( 1977) 
vorgelegt. D i e nur scheinbar homogene Gruppe der Kinder , die auf akusti-
sche Reize nicht angemessen reagieren, ließ sich mit speziell ausgewählten 
Tests in Untergruppen mit verschiedenen „Störungen einfacher Leistun-
gen früherer Entwicklungsstufen" aufteilen (S. 63). D i e A u t o r i n unterschei-
det Störungen modalitätsspezifischer und supramodaler Art . Letztere 
umfassen sowohl das Ausmaß, in dem intermodale Verbindungen möglich 
sind, d.h. Verknüpfungen sinnesspezifischer Wahrnehmungen verschiede-
ner Modalitäten miteinander, als auch Störungen der serial en Integration 
(JOHNSON U. MYKLEBUST 1967/1971, AFFOLTER 1975, BAUER 1977, LÖTZ 1977). 
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M i t den zur Zeit verfügbaren, d.h. käuflichen Testverfahren können qual i -
tativ unterschiedliche Hinweise auf Teilleistungsschwächen u n d allgemei-
ne motorische Minderleistungen anderer Genese gewonnen werden. So 
erlaubt die „Checklist motorischer Verhaltensweisen" ( C M V ) ledigl ich ei-
ne grobe Orientierung über psychomotorische K o m p o n e n t e n des Bewe-
gungsverhaltens (SCHILLING 1976), dessen Beurteilung über die Z u s t i m -
mung zu Eigenschaftswörtern vorgenommen wird (vgl. 1.2.2.1). Diese E i n -
schätzung setzt keine standardisierte Testsituation voraus, w o h l aber eine 
längere Beobachtung des alltäglichen Bewegungsverhaltens der Kinder . 
M i t dem „Körperkoordinationstest für K i n d e r " ( K T K ) v o n SCHILLING U. 
KIPHARD hingegen „werden Störungen in der Körperbeherrschung aufge-
deckt, die i n der Alltagsmotorik nicht beobachtet werden können" (SCHIL-
LING u . KIPHARD 1974, S. 6). Bei K indern , die noch keine Vorerfahrungen mi t 
dem Trampolinspringen besitzen, können mit dem „Trampolin-Körper-
koordinationstest" (TKT) über die motorischen Anpassungsschwierigkei-
ten an die Eigenkinetik des Tuches Hinweise auf verschiedene Störungen 
des Bewegungsverhaltens gewonnen werden (KIPHARD 1970, 1977). Spe-
zielle Tests und Übungsprogramme für die visuelle Wahrnehmung ein-
schließlich Visuomotor ik wurden v o n FROSTIG entwickelt (FROSTIG u. 
LOCKOWANDT 1974, FROSTIG u.a. 1972, 1974a, 1974b). 
3.4.5. Behandlungsansätze 
Ebenso, wie Teilleistungsschwächen nicht direkt aus dem Verhalten er-
schlossen werden können, sondern nach den für die Störungen relevanten 
Elementarprozessen und Funktionen geforscht werden muß, darf sich die 
Behandlung von teilleistungsgestörten K i n d e r n auch nicht auf ein Tra i -
ning der Minderleistungen beschränken, die z u dem Verdacht auf eine T e i l -
leistungsschwäche geführt haben. E i n solches Training hätte lediglich die 
Ausbi ldung von „Splitterfertigkeiten" (KEPHART 1971/1977) zur Folge, d.h. 
v o n nur auf die bestimmte Aufgabe bezogenen Bewegungsmustern. Varia-
tionen und die Ubertragbarkeit auf andere, ähnliche Aufgaben wären nicht 
möglich. D u r c h das Einüben von Variat ionen erreicht das K i n d Flexibilität 
in der Bewegungsausführung, die motorischen Muster werden generalisiert 
und automatisiert. M i t der Automatisierung wird eine Okonomis ierung 
des Bewegungsablaufes erreicht, die Präzision und das T i m i n g werden ver-
bessert. 
KEPHART betont, daß die Automatisierung von Bewegungsmustern häufig dadurch 
verhindert wird, daß „übertriebene Forderungen an die Präzision der Bewegung" ge-
stellt werden. Es sei wichtiger, „daß ein Kind in einer Vielzahl verschiedener Be-
wegungen einen geringeren Grad an Geschicklichkeit besitzt, als daß es in einigen 
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wenigen ein hohes Ausmaß an Fertigkeiten hat... Die Automatisierung wird verhin-
dert, wenn zuviel Aufmerksamkeit auf die Bewegung selbst verwendet wird" 
(1971/1977, S. 98). 
D i e Auswahl der z u trainierenden bzw. nachzulernenden psychomotori-
schen Funktionen richtet sich nach den i n der Diagnose festgestellten Ele-
mentarstörungen. D ie Verbesserung komplexer Leistungen, die das 
Zusammenspiel mehrerer Funktionsbereiche erfordern (z.B. intermodale 
Informationsverarbeitung), setzt die Behebung von Störungen innerhalb 
eines Wahrnehmungsbereiches voraus. W i e i m Arbeitskreis um AFFOLTER 
gezeigt werden konnte, liegen vielen komplexen Lernschwierigkeiten 
taktil-kinästhetische Störungen zugrunde. 
„Nicht die Lese- oder die Schreibstörung ist das eigentliche Problem dieser Kinder, 
sondern die Beeinträchtigung taktil-kinästhetischer Prozesse. Nicht die Schwierig-
keiten im Rechnen, die Auffälligkeiten im Sprechen sind das eigentliche Problem 
dieser Kinder, sondern mangelnde taktil-kinästhetische Erfahrung" (BISCHOFSBERGER 
u. SONDEREGGER 1974, zit. n. BAUER 1977, S. 80). 
Beeinträchtigungen der taktil-kinästhetischen Figur-Grund-Beziehung 
(vgl. 1.1.1.2), die u.a. die Entwicklung eines Körperschemas verhindern, 
bi lden den Ausgangspunkt für die Förderung motorisch teilleistungsge-
störter Kinder. Diese müssen lernen, einzelne Teile des Körpers zu identi f i -
zieren. Die dem zentralen Nervensystem über die kinästhetischen Feed-
back-Prozesse zufließenden Informationen über die Bewegungen einzel-
ner Körperteile müssen als Figur vor dem G r u n d der übrigen Informatio-
nen über die Hal tung und die Lage i m R a u m abgehoben werden können. 
S ind die Differenzierungsleistungen genügend ausgebildet, werden die 
intersensorische Integration und die gleichzeitige Verarbeitung mehrerer 
Reize (seriale Integration) eingeübt. Ubungsbeispiele für die Arbeit mit 
motorisch teilleistungsgestörten K i n d e r n f inden sich bei KEPHART 
1971/1977, CRUICKSHANK 1973, FROSTIG u.a. 1974a, REINARTZ 1975, v . d . 
H O V E N U. SPETH 1976, FRÖHLICH 1977, KESSELMANN 1977, MERTENS 1977, 
SCHWARZMANN 1977. 
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3.5. Konzentrationsstörungen 
3.5.1. Zur Problematik der Erfassung von Konzentrations Störungen 
Konzentrationsstörung meint hier längerfristige Minderleistungen willkürli-
cher Aufmerksamkeit. Dabei ist zwischen „ Verhalten" und „Fähigkeit" zu 
unterscheiden. E i n Schüler, der sich i m Unterricht unzureichend konzen-
triert verhält, erweist sich vielleicht dann als konzentrations/à'^, wenn er 
nicht mehr überfordert oder besser motiviert wird. Das bedeutet: V o n ge-
störtem Konzentrationsverhalten darf nicht voreil ig auf eine gestörte K o n -
zentrationsfähigkeit geschlossen werden. Diesem Trugschluß unterliegen 
zahlreiche Berichte, nach denen sich die Konzentrationsfähigkeit der 
Kinder , Schüler und Jugendlichen besorgniserregend verschlechtert haben 
sol l . Als Belege für solche Einschätzungen mögen hier drei Veröffentli-
chungen genügen: 
- WICKMANN befragte in der Zeit von 1924 bis 1926 Volksschullehrer in Minneapo-
lis und Cleveland und erfuhr u.a., daß 30% der Kinder überaktiv, ruhelos und 
unfähig seien, ruhig zu arbeiten (vgl. MÜLLER 1976, S. 53). 
- MIERKE (1957, S. 6) stellte fest, daß „gegenwärtig über ein allgemeines Absinken 
der Konzentrationsfähigkeit und über ein auffallendes Anwachsen der Konzen-
trationsschwäche in den Schulen geklagt wird". 
- KLASEN (1976) überschrieb ihren Artikel in einer Elternzeitschrift mit „Immer 
mehr Kinder können immer weniger aufpassen". 
Uberblickt man die Vie lzahl der Befragungen von Eltern, Lehrern und Ärz-
ten, so stößt man auf eine Quote sog. konzentrationsgestörter Kinder , die 
zwischen 20 und 40% liegt. W i e viele dieser Kinder wirk l i ch unfähig s ind, 
sich beim schulischen Lernen zu konzentrieren, ist unbekannt. 
Leider gibt es derzeit noch keine hinreichend reliablen und validen Tests zur Mes-
sung schulischer Konzentrationsfähigkeit von Kindern und Jugendlichen (vgl. Bd. I, 
4.4.3). Lediglich sehr schlechte Leistungen bei der Durchführung mehrerer Konzen-
trationstests erlauben einigermaßen verwertbare Aussagen über die Leistungsgüte 
und das Leistungstempo bei einfachen und monotonenRechen- und Durchstreichauf-
gaben. Die Anzahl standardisierter Konzentrationstests, zumal für eine bestimmte 
Altersstufe, ist allerdings noch sehr begrenzt. Uber die einzelnen Tests informiert 
u.a. BRICKENKAMP (1975). 
Konzentrationsmessungen in Schulklassen erbrachten zwar keine alarmieren-
den Ergebnisse (vgl. LANGHORST 1973), jedoch muß dabei berücksichtigt 
werden, daß es sich in derartigen Uberprüfungen zumeist um relativ kurze 
Zeitstichproben handelte und die Schüler aufgrund der Ausnahmesituatio-
nen auch besonders motiviert waren. V o n solchen Untersuchungen darf 
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nicht ohne weiteres auf die Konzentrationsfähigkeit während eines gesam-
ten (normalen) Unterrichtsvormittags geschlossen werden. H i n z u kommt, 
daß sich einige Kinder bei monotonen , mechanischen Aufgaben schlechter 
konzentrieren als bei intel lektuell anspruchsvolleren. 
Z u r Beurteilung der Art u n d Intensität der Konzentrationsstörung eines 
Schülers sind systematische Verhaltensbeobachtungen (mitunter auch Gele-
genheitsbeobachtungen) nach wie vor das zuverlässigste Diagnost ikum. 
Dabei sollten die Beobachtungen unter verschiedenen Aspekten durchge-
führt werden. LANGHORST (1974) empfiehlt die Erfassung folgender Kate-
gorien: (1) Ablenkbarkeit , (2) Leistungsgüte, (3) Leistungsmenge, (4) 
Ausdauer, (5) Leistungsverlauf u n d (6) U m f a n g des Aufmerksamkeits-
feldes (vgl. Bd . 1,4.4.1). 
Erst aufgrund objektiver u n d zuverlässiger Beschreibungen des Konzentra-
tionsverhaltens und der relevanten Begleitsymptome (wie Schüchternheit, 
Ängstlichkeit, Interesse, Belastbarkeit, Selbstkontrolle, Aggressivität, 
nervöse Manipulat ionen, Aktivitätsgrad und soziales Verhalten) kann 
unter Berücksichtigung anamnestischer Daten versucht werden, die Ursa-
chen des gestörten Leistungsverhaltens zu ermitteln. Dabei stößt man dann 
zumeist auf Ursachenketten und Ursachenkomplexe (vgl. HANKE u.a. 
1976). 
Der Versuch MIERKES (1957), das Konzentrationsversagen in reparable (auch phasi-
sche) „Konzentrationsstörungen"und (häufig) irreparable „Konzentrationsschwächen" 
zu unterteilen, hat sich wegen der unscharfen Trennkriterien in Theorie und Praxis 
nicht durchgesetzt, ohne freilich - in abgewandelter Form - ganz aufgegeben worden 
zu sein (vgl. BINAS 1973, KNEHR U. KRÜGER 1976). 
D i e Vielfalt der Ursachen unzureichender Konzentrationsleistungen wird 
hier z u m Zwecke der Übersichtlichkeit in organische, familiäre und schuli-
sche Faktoren aufgegliedert. 
3.5.2. Körperlich bedingte Konzentrationsstörungen 
A l s mögliche somatische Störquellen, die die Konzentrationsleistungen 
beeinträchtigen können, hat sich eine Reihe von organischen und funktio-
nellen Erkrankungen erwiesen, z .B . Blutarmut , geringer Zuckergehalt des 
Blutes, gesteigerte Tätigkeit der Schilddrüsen, gestörte Funktionen der N e -
bennierenrinden, Rachenwucherungen, länger dauernde Infektionskrank-
heiten mit leicht erhöhten Temperaturen u.a. Statt der detaillierten Dar-
stellung eines Kompendiums somatischer Ursachen v o n Konzentrations-
störungen (vgl. HARBAUER u.a. 1976) soll hier lediglich auf zwei bedeutsame 
Formenkreise körperlicher Störfaktoren hingewiesen werden: 
237 
(1) Nervös-vegetative Störungen 
Dieser Formenkreis physisch-dispositioneller Behinderungen wird ge-
kennzeichnet durch Begriffe wie vegetative Labilität, Nervosität, Neur-
asthenie und Psychasthenic. Bei nervös labilen K i n d e r n ist die Reizschwel-
le des vegetativen Nervensystems herabgesetzt. Sensitivität oder Uberer-
regbarkeit und Ängstlichkeit bewirken häufig perseverierende und damit 
ablenkende Angst- und Konfl iktvorstel lungen sowie vorzeitiges Ermüden. 
Vielfach zeigen sich bei „nervösen" K i n d e r n auch Schlafstörungen, Appe-
titmängel und Kopfschmerzen. 
Im Zusammenhang mit Konzentrationsstörungen führen Pädiater häufig 
„vegetativ-orthostatische Regulationsstörungen" an; das sind Anpassungs-
schwierigkeiten des Kreislaufes an die aufrechte oder sitzende Körperstel-
lung. 
(2) Zerebrale Erkrankungen 
Bei diesem zweiten, für die Konzentrationsstörungen vermutl ich sehr be-
deutsamen Formenkreis somatischer Störquellen handelt es sich außer den 
schwereren Formen zerebraler Schädigungen wie Schädelunfall sowie ma-
nifesten H i r n - und Hirnhautentzündungen vor allen u m die sog. „minima-
len frühkindlichen Hirnschädigungen" infolge latenter H i r n - bzw. Hirnhaut-
entzündungen, Kinderkrankheiten (vor al lem Keuchhusten und Schar-
lach), aber auch Verletzungen des Gehirngewebes bei der Geburt . Z u den 
Symptomen dieser hirnorganischen Alterationen zählen vor allem K o n -
zentrationsstörungen, Bewegungsunruhe und Antriebsmängel (vgl. 
GROSS-SELBECK 1976, LEMPP 1976). 
Viele körperliche Funktionsschwächen oder - S t ö r u n g e n werden durch 
ungünstige Enwicklungsbedingungen i m Elternhaus (oder Pflegeheim) 
verstärkt und führen erst so zu auffälligen Konzentrationsstörungen. Aber 
auch ohne somatogene Faktoren können familiär bedingte psychische 
Entwicklungsschäden das Leistungsverhalten derart beeinträchtigen, daß 
es den schulischen Anforderungen nicht genügt. 
3.5.3. Familiär bedingte Konzentrationsstörungen 
Vielfältige familiäre Sozialisationsvariablen wie z .B . Familiengröße, Be-
rufsausbildung und -tätigkeit der Eltern, deren Persönlichkeitsmerkmale, 
Erziehungseinstellungen, -ziele und -praktiken wirken bei der Ausformung 
des Leistungs- bzw. Konzentrationsverhaltens mit. Z u den dominanten fa-
miliären Einflußvariablen bezüglich der Enwicklung des kindl ichen Lei -
stungsverhaltens zählt der Erziehungsstil der Eltern oder Pflegepersonen. 
Aufgrund der bisherigen Ergebnisse der Erziehungsstilforschung (vgl. B d . 
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II, 5.2) lassen sich Dimensionskonstel lat ionen aufzeigen, die die Entwick-
lung intakten bzw. gestörten Leistungsverhaltens begünstigen, nicht aber 
zwingend zur Folge haben. D i e Zusammenhänge zwischen dem Erzie-
hungsstil der Eltern und den Konzentrationsleistungen ihrer Kinder sind 
u m so deutlicher, je mehr es sich u m prägnante (extrem positive oder nega-
tive) Dimensionsgruppierungen handelt, wie BAUMRIND (1967) in seiner 
Untersuchung nachweisen konnte: Vorschulkinder mit angepaßtem Ver-
halten hatten häufiger fordernde u n d strenge, zugleich aber auch l iebe-und 
verständnisvollere Eltern als unangepaßte und gestörte Kinder , deren 
Eltern eher strafend, gefühlsindifferent und ihren K i n d e r n gegenüber we-
niger zärtlich waren (vgl. B d . 1,4.2.4). 
Z u den ungünstigen Faktoren familiärer Sozialisationsbedingungen zäh-
len vor allem zerrüttete'bzw. disharmonische Ehen (vgl. THOMAE 1972) u n d 
nervöse Mütter. So fanden K U N Z E (1966) und LÖWE ( 1971 ) unter den konzen-
trationsschwachen Schülern viele, die psychisch vernachlässigt waren 
und/oder in disharmonischen Famil ien lebten. In den Untersuchungen v. 
HARNACKS (1958) hatte der größte T e i l der konzentrationsgestörten K i n d e r 
ausgesprochen nervöse Mütter. 
Eine wichtige, wenn auch nicht unerläßliche Bedingungsvariable ausrei-
chender Konzentrationsleistungen ist das Leistungsmotiv. Aus diesem 
Grunde sind alle Forschungsergebnisse über hemmende und fördernde fa-
miliäre Einflüsse auf die Genese des Leistungsmotivs bei K i n d e r n und Ju-
gendlichen in diesem Zusammenhang von großer Bedeutung (vgl. B d . I, 
4.2.2 sowie TRUDEWIND 1976). 
O b w o h l über die Beziehungen zwischen Konzentrationsstörungen und fa-
miliären Entwicklungsbedingungen noch teilweise wenig gesicherte Er-
kenntnisse vorliegen, zeichnet sich zunehmend deutlicher ab, welche fami-
liären Bedingungen die Entwicklung des Leistungsverhaltens positiv 
beeinflussen. SCHNEEWIND (1977) kam auf der Basis v o n Literaturbefunden 
und eigenen Untersuchungen zu dem Ergebnis, daß die folgenden familiä-
ren Sozialisationsvariablen selbs(verantwortliches und zielorientiertes Han-
deln und damit auch die Konzentrationsleistungen der Kinder fördern: 
- intellektuell stimulierende Erfahrungen, 
- ausreichender Handlungsspielraum zur Entfaltung eigenständiger A k t i -
vitäten, 
- aktives und vielgestaltiges Freizeitverhalten der Famil ie ; mitreißende 
und stimulierende Tätigkeitsfreude, 
- hohes Maß an Ausdrucksfreudigkeit und emotional positives Famil ien-
k l ima , 
- niedrige Tendenz zu wechselseitiger Kontrol le , 
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— sicheres Gefühl des unbedingten Akzeptiertseins, 
- Planung und Organisiertheit des familiären Zusammenlebens 
3.5.4. Schulisch bedingte Konzentrationsstörungen 
Z u den hauptsächlichen schulischen Ursachen gestörten Konzentrations-
verhaltens zählen Überforderung und Desinteresse der Schüler. Überfordert 
wird der Schüler, wenn er insgesamt den intellektuellen Anforderungen der 
Schule nicht gewachsen ist, Teilleistungsschwächen (z.B. Lese-Recht-
schreib-Schwäche) oder (trotz hinreichender Begabung) kumulative Lernde-
fizite aufweist (vgl. TIEDEMANN 1977). Das Fehlen „mittlerer Erreichbarkeits-
grade"(HECKHAUSEN) u n d eine dichte Folge von Mißerfolgen verhindern die 
Entwicklung einer relativ überdauernden und erfolgszuversichtlichen 
Lernmotivat ion (Anstrengungsbereitschaft für das Lernen) u n d damit 
zwangsläufig auch ausdauernde Konzentrationsleistungen. Weitere nega-
tive Auswirkungen resultieren aus dem Fehlen „sachbereichsbezogener Anrei-
ze'1'(sensu HECKHAUSEN) oder einem gespannten bzw. gestörten Lehrer-Schü-
ler-Verhältnis. Letzteres kann in einem Lehrerverhalten begründet sein, das 
durch die mehr oder weniger deutlich ausgeprägten Merkmale „Gering-
schätzung", „Verständnislosigkeit" und „emotionale Kälte" (sensu 
TAUSCH) gekennzeichnet ist. 
In diesem Zusammenhang müssen auch die Erwartungen und Vermutun-
gen, die ein Lehrer hinsichtl ich des Leistungsvermögens eines Schülers hat, 
beachtet werden. BROPHY U. G O O D (1976) haben ausführlich beschrieben, 
wie sich starre und niedrige Lehrererwartungen gegenüber bestimmten 
Schülern bi lden und auswirken. Häufige Folge einer Lehrer-Schüler-Inter-
aktion, die durch negative Lehrereinstellungen geprägt wird , ist das N a c h -
lassen der konzentrativen Anspannungen des „betroffenen" Schülers. 
D i e schädigenden Wirkungen von Überforderung u n d negativem Lehrer-
verhalten auf die Konzentrationsleistungen eines Schülers erklären sich 
z.T. aus dessen Ängsten. Diese wiederum können auch aufgrund gespannter 
Schüler-Schüler-Verhältnisse oder familiärer Konfl ikts i tuat ionen u.a. 
entstehen. 
Durch die Gegenüberstellung der Angstwerte von 567 Hauptschülern und deren 
Leistungsverhalten stellten NICKEL U. SCHLÜTER (1970) fest, daß ängstliche Schüler 
nach dem Urteil der Lehrer eine verminderte Konzentration zeigen. Über den 
Zusammenhang von Angst und Konzentrationsverhalten informieren noch 
GÄRTNER-HARNACH (1972), WIECZERKOWSKI u.a. (19752) und KROHNE (1975). 
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3.5.5. Hilfen bei Konzentrationsstörungen 
D e r erste Schritt bei der Hi l fe le is tung für konzentrationsgestörte Kinder ist 
die Beschreibung der Symptome u n d Ermit t lung der Ursachen. D a z u be-
darf es, wie angedeutet, systematischer Verhaltensbeobachtungen und 
möglichst auch der Anwendung einiger Konzentrationstests sowie eines 
ausführlichen Gesprächs mit den Eltern, durch das die früheren bzw. die 
momentanen Lebensumstände des konzentrationsgestörten Kindes i n 
Erfahrung gebracht werden sollen. Gegebenenfalls müssen ein Pädiater, 
ein Beratungslehrer, der Schulpsychologische Dienst und/oder ein Psycho-
therapeut hinzugezogen werden. 
Wegen der Vie lzahl der möglichen Ursachen und Ursachenkonstellatio-
nen sind auch die indizierten Hilfsmaßnahmen sehr vielfältig. Bei einer 
Reihe von somatischen Ursachen ist auf eine vegetativ stabilisierende 
Lebensweise zu achten (genügend Schlaf; die Körpermotorik beanspru-
chende versus ruhige, konzentrierte Spiele; Gewöhnung an relativ kon-
stante Tagesrhythmen einschließlich der Essens- und Arbeitszeiten; wenig 
Lärm und Hektik u.a.). Bei minimaler frühkindlicher Hirnschädigung mit 
motorischer Unruhe kann unter Umständen eine zusätzliche medikamen-
töse Behandlung unter strenger ärztlicher Kontrol le angebracht sein. Im 
Falle vegetativ-orthostatischer Symptome sind in erster Linie physikali-
sche Maßnahmen angezeigt, die die vegetative Regulation stärken (vgl. 
EHRHARDT 1975). 
Unabhängig von allgemeinen oder speziellen medizinischen Maßnah-
men, die das vegetative Nervensystem stärken, sind häufig zusätzliche ge-
zielte Konzentrationsübungen mit wachsenden Konzentrationsspannen 
zur Ausformung stabiler Verhaltensmuster ( = konzentriertes Arbeiten) 
erfolgversprechend. 
Um impulsiven Kindern, bei denen gehäuft Konzentrationsschwierigkeiten beob-
achtet werden, zu einem reflexiven Leistungsverhalten zu verhelfen, entwarf und 
überprüfte WAGNER (1976 u. 1977) verschiedene Trainingsmethoden. Die Kinder 
lernen dabei zunächst am Vorbild des Versuchsleiters und dann mit Hilfe von 
steuernden, sprachlich formulierten Selbstinstruktionen, langsamer, überlegter, 
systematischer und geduldiger zu handeln. Das Erlernen der kognitiven Selbst-
steuerung durch inneres Sprechen wird von der Autorin sehr ausführlich beschrie-
ben und durch wissenschaftliche Lehrfilme veranschaulicht. 
Für Schüler, die ausgesprochen langsam arbeiten und dabei vielleicht noch sehr 
ablenkbar sind, empfehlen BINAS (1973) und DÜKER (1974) ein Training, bei dem das 
Arbeitstempo außengesteuert und langsam gesteigert wird. Die Temporegulierung 
erfolgt durch fortlaufende Aufgabenstellungen, die auch über Tonband oder durch 
schubweise weiterlaufende Papierstreifen gegeben werden können. Die genannten 
Autoren konnten mit Hilfe der „zwangsläufigen Arbeitsweise"konzentrationsgestör-
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ten Kindern helfen und führen ihre Erfolge darauf zurück, daß die „Trödler" von 
sich aus nicht in der Lage sind, sichselbst durch Eigenimpulse ausdauernd und zügig 
zu steuern. 
Diese Trainingsmethoden wurden bislang vorwiegend v o n Psychologen 
angewandt, obwohl pr inzpie l l hierfür auch Lehrer und interessierte Eltern 
geeignet erscheinen. A u c h sollten Eltern ihre Kinder notfalls bei der Haus-
aufgabenerledigung unterstützen sowie zu einer angemessenen Arbeits-
haltung erziehen. 
EHRHARDT (1975) empfiehlt die Anpassung der Arbeitsphasen an die individuell 
möglichen Konzentrationsspannen. Wenn die „Beobachtung zeigt, daß ein Kind 
sich etwa 10 bis 15 Minuten auf eine Aufgabe konzentrieren kann, so sollen die 
Hausaufgaben in Arbeitsphasen von 10 Minuten aufgeteilt werden, die jeweils von 5 
Minuten Pause unterbrochen sind. Diese Methode kann als Intervall-Arbeiten be-
zeichnet werden" (S. 4). 
Intervall-Arbeit empfiehlt sich besonders bei hyperaktiven Kindern, die nach Expe-
rimenten von SYKES u.a. (1973) schon nach sehr kurzen Konzentrationsspannen im-
mer wieder neu „eingestellt" (ermuntert, aufgefordert, ausgerichtet usw.) werden 
müssen. Unter solchen Voraussetzungen leisten diese Kinder bei Einzelbetreuung 
dann wesentlich mehr als ihre generell gestörte Konzentrationsfähigkeit (geringe 
Ausdauer, hohe Ablenkbarkeit, geringe hemmende Selbstkontrolle) vermuten las-
sen. 
D i e Schule selbst hat die Aufgabe, die Konzentrationsbereitschaft der Schü-
ler durch Erfolgserlebnisse bzw. Lernanreize z u wecken sowie die K o n z e n -
trationsfähigkeit durch angepaßte Lern- und Leistungsanforderungen zu 
festigen oder zu steigern. Der Lehrer muß in die Lage versetzt werden, bei 
Lern- u n d Konzentrationsstörungen Einzelhi l fe geben z u können. Das ist 
u m so notwendiger, als Konzentrationsstörungen zumeist nicht Störungen 
sui generis, sondern Symptome umgreifender Verhaltensstörungen sind 
u n d deshalb nicht isoliert beseitigt werden können. 
Nach Untersuchungen von THALMANN (1971) hat sich gezeigt, daß sowohl mangeln-
de Konzentrationsfähigkeit als auch überstarke psychomotorische Aktivität sehr 
häufig mit anderen Symptomen zusammen auftreten und daher als Kernsymptome 
von Verhaltensstörungen bezeichnet werden können. Der Autor fand, daß 
mangelnde Konzentrationsfähigkeit bei sieben- bis zehnjährigen Grundschuljun-
gen mit 19 anderen Symptomen von Verhaltensstörungen signifikant korrelieren. 
Insgesamt gesehen würden bessere schulische Lernbedingungen sicherlich 
dazu beitragen, allgemein die Konzentrationsleistungen der Schüler zu 
verbessern. Darüber hinaus können gezielte pädagogische und therapeuti-
sche Maßnahmen die Folgen organisch oder sozio-kulturel l bedingter 
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Konzentrationsstörungen abschwächen bzw. - i m günstigen Falle - beseiti-
gen (vgl. HANKE u.a. 1976). 
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3.6. M i n d e r b e g a b u n g 
3.6.1. Definitionsprobleme 
Der Begriff „Minderbegabung" wird hier als Sammelbezeichnung für alle 
jenen intellektuellen Verhaltensformen verwendet, die unterhalb einer 
breiten Durchschnittsnorm liegen. Hinter diesem Konzept steht die empi -
risch vielfach belegte Annahme, daß Intelligenz oder Begabung normal, 
d.h. i m Sinne der G A U S S S c h e n Glockenkurve (vgl. B d . I, 1.4.2) verteilt sei. 
Entsprechend ist ein bestimmter Prozentsatz der Bevölkerung jeweils den 
H o c h - bzw. Schwachbegabten zuzurechnen (vgl. HELLER 1976b, S. 85 f.). 
M i t den Problemen intellektueller Subnormalität beschäftigen sich tradi-
tionellerweise verschiedene D i s z i p l i n e n , wobei neben den Forschungsan-
sätzen von medizinischer und (neuerdings) soziologischer Seite vor allem 
die Ergebnisse der Psychologie und Pädagogik Beachtung verdienen. 
3.6.1.1. Beschreibungsansätze 
Während in der medizinischen Nomenklatur ätiologische Zuordnungska-
tegorien (vgl. 3.6.2) vorherrschen, überwiegen i n neueren psychologischen 
und pädagogischen Publikationen deskriptiv-statistische Definit ionskrite-
rien, so auch i n der Best immung v o n WEGENER (1969/76, S. 505): „Als Min-
derbegabung so l len. . . alle Grade und Formen intellektueller Subnormalität 
verstanden werden, die bereits i m Kleinkindalter vorhanden sind und bis 
ins Erwachsenenalter hinein als dauernder Rückstand der Test- (und Schul-) 
leistung sowie als Störung des Anpassungsverhaltens objektiviert werden 
können." Diese weite Def ini t ionsformel ermöglicht die Zusammenfas-
sung recht heterogener Erscheinungsformen und schließt Minderbega-
bung aufgrund organischer oder genetischer Ursachen, z .B. Schwachsinn 
(Oligophrenie) oder Verblödung (Demenz), ebenso ein wie sozio-kulturell 
bedingte Begabungsdefizite (sog. Pseudodebilität u.a.). 
BUSEMANN (1959/75), der den Begriff „Minderbegabung" enger faßt undge-
legentlich in diesem Zusammenhang auch v o n „Intelligenzschwäche" oder 
„Schwachsinn" spricht, legt Wert auf die Unterscheidung zwischen „Intelli-
genzschwäche" und „Intelligenzdk/^/". 
„Dem globalen Begriff'Schwachsinn' steht der differenzierenBegriff des Intelligenz-
defektes'als eine Abstraktion gegenüber, die sich bei Analyse der Leistungsmängel 
des schwachsinnigen Menschen ergibt. Unter einem Intelligenzdefekt verstehen wir 
das (relative oder völlige) Versagen einer Intelligenzfunktion oder eines Bündels 
von Intelligenzfunktionen, das als wesentliche Ursache des schwachsinnigen Ver-
haltens angesprochen wird... Ein Intelligenzdefekt liegt also nicht wie der Sachver-
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halt 'Schwachsinn' unserer Erfahrung unmittelbar vor, sondern kann sich als ein 
'Befund' erst durch methodisch gelenkte und systematisch orientierte Unter-
suchung ergeben" (BÜSI-MANN 1975, S. 122). 
D a v o n abzuheben wäre schließlich die „Intelligenzleistungs schwäche", die 
nach BUSEMANN eine temporäre Behinderung der intellektuellen Leistungs-
fähigkeit infolge toxischer E inwirkungen, v o n Erkrankungs- oder Erschöp-
fungszuständen, Unterernährung usw. bezeichnet. Angemerkt sei noch, 
daß i n gewissem Gegensatz z u BUSEMANNS Unterscheidungskategorien der 
Defektbegriff in den osteuropäischen bzw. sowjetrussischen Defektolo-
gien gewöhnlich für oligophrene (frühkindliche) Schwachsinnsformen 
reserviert wird. Unter pädagogischen Gesichtspunkten der Bildbarkeit 
Minderbegabter haben sich i m deutschsprachigen R a u m in den letzten 
Jahren die Begriffe Lernbehinderung{früher: „Hilfsschulbedürftigkeit") und 
geistige Behinderung (für die Gruppe der lebenspraktisch Bildbaren) durch-
gesetzt, die zugleich auch als Bezeichnung für bestimmte Sonderschulfor-
men stehen (vgl. LANGFELDT u.a. 1975). 
3.6.1.2. Z u r Klassifikation der Minderbegabung 
Einer Analyse der verschiedenen Erscheinungsbilder intellektueller Sub-
normalität eröffnen sich p r i n z i p i e l l drei Möglichkeiten: die Orientierung 
an den Symptomen, den Ursachen und/oder den Behandlungsaussichten. 
Diesen Einteilungskriterien entsprechen 1) der deskriptivebzw.psychometri-
sche Ansatz , 2) ätiologische ( im H i n b l i c k auf die Ursachenfaktoren erstellte) 
Systematisierungsversuche und 3) sonder pädagogische M o d e l l e . Dabei darf 
allerdings nicht übersehen werden, daß die einzelnen Gruppierungsansät-
ze trotz unterschiedlicher Klassifikationskriterien i n einer gewissen Rela-
t ion zueinander stehen. So ist das Auftreten bestimmter Symptome häufig 
nur i m Zusammenhang mit der Ursachenklärung s innvol l zu interpretie-
ren, oder die Entwicklung eines ind iv idue l l angemessenen Behandlungs-
planes bzw. Intelligenzförderungsprogrammes erfordert zuvor eine ge-
naue Verhaltensanalyse des Einzelfalles, die wiederum ohne entsprechen-
de Ordnungskategorien unmöglich wäre. Somit eignet den verschiedenen 
Klassifikationskonzepten vor al lem eine heuristische Funkt ion. 
(1) Deskriptive bzw. psychometrische Klassifikationsversuche 
H i e r z u gehören alle Ansätze zur Einte i lung der Minderbegabung nach 
Schweregraden auf psychometrischer, also empirischer Grundlage. Diesen 
werden häufig Beschreibungskategorien zugeordnet, wie das folgende Vier-
stufenschema v o n BUSEMANN (1959/75, S. 128) verdeutlicht: 
- Unternormak Intelligenz, jedoch noch keine Debilität (86 - 80 IQ:Punkte) ; 
- Debilität, d.h. Lernbehinderung i . e. S. (79 - 62 I - P u n k t e ) ; 
245 
- Imbezillität oder sog. geistige Behinderung (61-45 IÇyPunkte); 
- Idiotie, d.h. Pflege- bzw. Anstaltsbedürftigkeit (44 - 0 I Q P u n k t e ) . 
Im H i n b l i c k auf den Meßfehler, der bei jedem Testergebnis z u beachten ist, 
s ind Grenzwerte der vorstehenden A r t allerdings höchst problematisch. 
Realistischer erscheint vielmehr eine Grobklassif ikation, wie sie beispiels-
weise WEGENER (1969/76, S. 507) unter Berücksichtigung sonderpädagogi-
scher Intentionen vorgeschlagen hat: 
- Lernbehinderung als Sammelkategorie für leichtere Grade v o n Bega-
bungsminderung (90 - 60 IQ:Punkte) ; 
- Geistighehinderung als Sammelkategorie für schwerere Grade der Bega-
bungsminderung (unter 60 IQ^Punkten). 
E i n Nachte i l sämtlicher auf der Grenzwertmethode basierenden Klassif i-
kationssysteme läßt sich aber auch hiermit nicht ausschalten, nämlich die 
mehr oder weniger starke Überlappung der Behinderungsgruppen i n bezug 
auf die IQ:Verte i lung. Demzufolge wird die Z u o r d n u n g zur fraglichen 
Gruppe der Lernbehinderten vs. Nicht-Lernbehinderten, Lernbehinder-
ten vs. Geistigbehinderten usw. in vielen Einzelfällen sehr erschwert oder 
gar unmöglich. E i n e n Ausweg bieten - analog z u neueren Ansätzen der 
Schuleignungsermittlung i n der Regelschule (vgl. 2.3.1 u . 2.5.2) - sog. m u l -
tivariate Klassifikationskonzepte (vgl. 2.5.3), wie sie i n der Lernbehinder-
tendiagnostik bereits verschiedentlich erprobt wurden (z.B. LÜER 1967, 
KORNMANN 1971 u. 1975, MASENDORF 1974, MASENDORF U. ROEDER 1974, 
BARKEY u.a. 1976). A u f diese Weise können nicht nur kognitive u n d nicht-
kognitive yitrkmiAskomplexe der Persönlichkeit des Behinderten besser 
erfaßt, sondern auch Einflußgrößen des sozialen Lernumfeldes berück-
sichtigt werden. So messen etwa Experten dem sozialen Anpassungsverhalten 
(social competence) - neben der Intell igenzminderung in bezug auf die ei-
gentlichen Denkfunkt ionen - zunehmend größere Bedeutung bei (HÖHN 
1967, KEMMLER 1967 u. 1976, BEGEMANN 1970 u.a.). Unter Berufung auf 
KEMMLER vertritt WEGENER (1969/76, S. 506 f.) die Auffassung, daß „beide 
M e r k m a l e , die psychometrisch fixierbare Leistung und der G r a d der sozia-
len Anpassung, eng mit dem Niveau der allgemeinen Intelligenz zusam-
menhängen". Demnach dürfte man sog. Underachiever(vgl. 3.7) bzw. Pseu-
dodebile (Pbn mit normalen oder gar überdurchschnittlichen Intelligenz-
Bestleistungen bei gleichzeitigen Symptomen der Lernbehinderung i m 
Sinne des zweiten Definitionskriteriums) nicht zur Gruppe der M i n d e r -
begabten rechnen. 
(2) Ätiologische Klassifikationskonzepte 
D i e ätiologische Systematik ordnet die verschiedenen Erscheinungsfor-
men der Minderbegabung unter dem Gesichtspunkt der Verursachung. D a -
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bei werden gewöhnlich zwei große Ursachenkomplexe unterschieden: die 
endogenen (i. e. S. angeborenen) und die exogenen (durch „äußere" E i n w i r -
kungen verursachten) Varianten intellektueller Subnormalität. Lange Zei t 
hielt man diese Einte i lung für unerläßlich i m H i n b l i c k auf pädagogische 
und therapeutische Behandlungsansätze, weshalb die Beseitigung metho-
discher Schwierigkeiten bei der ätiologischen Analyse und Klass i f iz ierung 
subnormalen intellektuellen Verhaltens häufig i m Vordergrund des Inter-
esses stand. Über die wichtigsten Ursachenkategorien der Minderbega-
bung informiert A b b . 25. 
I I Idiopathisch (unbekannte Ursache) 
Sonderformen 
|\\\\\\V| Metabolischer Schwachsinn 
(stoffwechselbedingt) 
Chromosomenaberrationen 
Abbildung 25: Ursachenkategorien verschiedener Minderbegabungsformen und 
ihre relative Häufigkeit nach MURKEN (aus: ZERBIN-RÜDIN 1969/72, S. 39). 
O b w o h l im konkreten Einzelfal l eine eindeutige Zuordnung z u einer der 
angeführten Kategorien nicht immer möglich ist und auch mit Interak-
tionseffekten gerechnet werden muß (wodurch sich einseitige Ursachenzu-
schreibungen verbieten), behält die ätiologische Klassif ikation ihre - relati-
vierte - Bedeutung i m H i n b l i c k auf medizinische und pädagogisch-psycho-
logische Interventionsmaßnahmen (vgl. 3.6.2). Diese gelten nicht nur der 
Behandlung entsprechender Folgeerscheinungen, sondern vor a l lem auch 
der Prävention von Minderbegabung. 
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(3) Pädagogische Klassifikationsansätze 
Die Prognose des Bildungserfolgeswird hier z u m Hauptkr i ter ium für die D i f -
ferenzierung der verschiedenen Schweregrade intellektueller Subnormal i -
tät. So kommt es zur Dreite i lung i n 
- Lernbehinderung (frühere „Hilfsschulbedürftigkeit"). D i e M e h r z a h l der 
Debi len und ein kleiner Te i l der Imbezil len (leichteren Grades) sowie 
eine beträchtliche Z a h l v o n Schülern mit Anpassungsschwierigkeiten 
und/oder sozial-affektiven Störungen besuchen die Sonderschule für 
Lernbehinderte (vgl. KIRK U. JOHNSON 1951/64, WEGENER 1969/76, 
KLAUER 1970, BLEIDICK 1972, KANTER 1974, LANGFELDT u.a. 1975, KANTER 
u. SPECK 1977). 
- Geistigbehinderung i m Sinne der lebenspraktischen Bildbarkeit . D i e A n -
gehörigen dieser Behinderungsgruppe sind vorwiegend Imbezil le und 
suchen i m schulpflichtigen Alter die Sonderschule für Geistigbehinderte 
(vgl. ANASTASI 1958/76, SPECK 1970, BACH 1974, WENDELER 1976 u.a.). 
- Schwerstbehinderung, d.h. dauernde Anstalts- bzw. Pflegebedürftigkeit. 
Die Angehörigen dieser kleinen Gruppe (sog. Idioten) sind nur in verein-
zelten Ansätzen noch praktisch bildungsfähig. Im Gegensatz z u den 
Geistigbehinderten, die die Basislautsprache (in der Regel jedoch nicht 
oder nur sehr eingeschränkt Lesen und Schreiben) durchaus erlernen, 
beherrschen die Idioten weder die Laut- noch erst recht die Schriftspra-
che. 
3.6.1.3. Häufigkeit der Minderbegabung 
Bedenkt man die unterschiedlichen Definit ionskriterien und Klassif ika-
tionsansätze zur Erfassung der Minderbegabung, dann überrascht die rela-
tiv große Streubreite der in der Literatur übermittelten Häufigkeitsanteile 
kaum mehr. Nach einer viel zitierten Behindertenstatistik (v. BRACKEN 
1968) wäre mit rund 6% Lernbehinderten und 0,5% Geistigbehinderten zu 
rechnen. Andere Schätzungen sind vorsichtiger angesetzt, so meldet etwa 
BICKEL (1960) - bezogen auf die Grundgesamtheit der Neugeborenen - fo l -
gende Durchschnittsquoten: 2 - 3% Debi le , lh % Imbezil le und lk % Idio-
ten (vgl. auch RITTER U. ENGEL 1968/76, SALLER 1969/72, ZERBIN-RÜDIN 
1969/72, BLEIDICK 1972, E . ROTH u.a. 1972, SANDER 1973, LANGFELDT u.a. 
1975). 
Der A n t e i l Minderbegabter in der Bundesrepublik Deutschland dürfte so-
mit gegenwärtig bei etwa 4 % der Gesamtbevölkerung liegen. Al lerdings 
muß mit teilweise erheblichen regionalen Schwankungen der einzelnen 
Behinderungsquoten gerechnet werden. Der größte Te i l aller M i n d e r -
begabten, nämlich rund 70%, besucht die Sonderschule für Lernbehinder-
te (WEGENER 1969/76). 
248 
3.6.2. Ursachen der Minderbegabung und ihre Erscheinungsformen 
Unter den vorliegenden Klassifikationskonzepten ist das ätiologische 
Ordnungsmodel l der relativ differenzierteste Ansatz. Im folgenden sollen 
deshalb die wichtigsten Erscheinungsformen endogener vs. exogener 
Minderbegabung i m Anschluß an HELLER (1976b, S. 91 f f ) dargestellt 
werden. 
3.6.2.1. Endogene Formen der Minderbegabung 
H i e r z u zählen alle primär verursachten, also nicht auf „äußere" N o x e n z u -
rückführbaren Erscheinungsformen der Minderbegabung. Diese können 
erbbedingt sein (idiopathischer und metabolischer Schwachsinn) und/oder 
Chromosomenaberrationen (Chromosomenanomalien) aufweisen; letztere 
sind relativ selten erblich, obwohl die Abweichungen i m genetischen Mate-
rial fixiert sind. W i e aus der Synopse i n A b b . 25 ersichtlich ist, dominiert 
der A n t e i l endogener Formen der Minderbegabung gegenüber exogenen. 
Setzt man allerdings den endogenen A n t e i l mit der Erblichkeitsquote 
gleich - wie es vielfach unkrit isch geschieht -, dann überwiegen deutlich die 
exogenen Minderbegabungsformen. So schätzen CLARKE U. CLARKE (1958) 
den erblichen A n t e i l der Minderbegabung auf nur knapp 30%. 
In der Literatur werden die Begriffe „endogen", „angeboren" und „vererbt" häufig 
synonym gebraucht. Streng genommen können jedoch nur vererbte Eigenschaften -
ohne Ausschließlichkeitsanspruch - der endogenen Verursachungskategorie zuge-
rechnet werden, wohingegen angeborene Merkmale sowohl endogen als auch exo-
gen bedingt sein können (vgl. 3.6.2.2). 
Für die Diskrepanz der Schätzquoten ist vor allem die „Restkategorie" sog. 
idiopathischer (selbständig auftretender) Begabungsminderung verant-
wort l ich. In dem Maße, in dem es gelingt, mit H i l f e verbesserter Diagno-
seinstrumente und Forschungsmethoden weitere Teile der bislang unge-
klärten Fälle vermeintlich idiopathischer Schwachsinnsformen ätiologisch 
differenzierter zu erfassen, kann mit einer Reduzierung des endogenen 
bzw. erblichen Anteils dieser Kategorie gerechnet werden. 
(1) Erblich fundierte Minderbegabung i . e. S. darf angenommen werden, 
wenn eindeutigfeststeht, daß die Minderbegabung selbstund nicht organi-
sche oder andere Störungen vererbt sind. Aufschlüsse hierüber vermittelt 
vor allem die Zwill ingsforschung, also die vergleichende Analyse idiopa-
thisch schwachsinniger E Z - und ZZ-Paare (vgl. GOTTSCHALDT 1968/76). 
Wei terhin tragen familienstatistische Untersuchungen (Stammbaumana-
lysen) zur Klärung genetischer Determinationskomplexe bei. 
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„Die Familien- und Zwillingsbefunde mit der großen Zahl schwachsinniger Ver-
wandter zeigen deutlich die Beteiligung von Erbfaktoren beim Zustandekommen 
des idiopathischen Schwachsinns. Wie haben wir uns diese Erbfaktoren nun vorzu-
stellen? Ein Teil des idiopathischen Schwachsinns stellt vermutlich das negative 
Ende der normalen Intelligenz dar und ist polygen (durch eine Vielzahl von Genen) 
bedingt wie diese. Ein nicht unbeträchtlicher Teil aber wird offensichtlich durch 
einzelne spezifische Gene (monogen) verursacht. Das verwundert nicht weiter, 
denn ganz allgemein vererben sich die 'normalen' menschlichen Eigenschaften 
häufig polygen, die krankhaften Eigenschaften dagegen monogen. Zum reibungslo-
sen Funktionieren einer Maschine bedarf es der Gesamtheit der intakten Teile, wäh-
rend ein einziges schadhaftes Rädchen die Funktion stören und lahmlegen kann" 
(ZERBIN-RÜDIN 1969/72, S. 41). 
Die erbliche Grundlage bestimmter endogener Formen der Minderbega-
bung muß nicht notwendigerweise Mi l ieuwirkungen ausschließen. D i e 
Mehrzahl der Experten vertritt allerdings die Auffassung, daß der Spiel-
raum für Umwelteinflüsse gegenüber idiopathischen Schwachsinnsfor-
men erheblich enger sei als bei Normalbegabungen. Eindeutige Entschei-
dungen i n dieser Frage werden jedoch durch biosoziale Kumulationseffek-
te, selektive Gattenwahl u.a. sehr erschwert. 
BICKEL u. CLEVE (1967) führen nicht weniger als 40 Stoffwechselanomalien 
an, die als Ursachen für metabolisch-genetischen Schwachsinn i n Frage k o m -
men. M i t modernen Methoden der Biochemie konnte der Kausalzusam-
menhang zwischen dem Stoffwechselblock und verschiedenen Minderbe-
gabungsformen einwandfrei nachgewiesen werden. D i e wohl bekannteste 
Stoffwechselanomalie ist die Phenylketonurie, die ohne Diätbehandlung ge-
wöhnlich zur Minderbegabung führt. 
Beim menschlichen Stoffwechsel wird regulär die Aminosäure Phenylalanin zu Ty-
rosin abgebaut. Bei der Phenylketonurie hat ein Gen (Abschnitt auf dem D N A -
Strang,derfürdie Bildungeines bestimmten Enzyms - hier derPhenylalaninhydro-
xvlase - verantwortlich ist) seine spezifische Umwandlungsfähigkeit verloren. Dies 
hat nach RITTER u. ENGEL (1968/76, S. 107) drei verschiedene Ursachen: 1) Das 
Enzym kann fehlen, da kein Gen vorhanden ist. 2) Es kann vorhanden sein, jedoch 
strukturell verändert mit Funktionsverlust als Folgeerscheinung. 3) Es kann struktu-
rell normal ausgebildet vorhanden sein, ist dann aber durch Milieuwirkung (inner-
halb der Zelle) in seiner Funktion blockiert (vgl. ergänzend HELLER 1976b, S. 40 f.). 
(2) E i n markantes Beispiel für Chromosomenanomalien liefert das Monogolis-
w#5-Syndrom (Morbus LANGDON-DOWN ) , das nur z u m geringeren Tei l 
erblich ist. SALIER (1969/72, S. 73 ff.) beschreibt den Phänotyp folgender-
maßen: flache Nasenwurzel sowie für Ostasien typische Augenfalten (sog. 
Mongolenfalte) ; gelegentlich noch eine in der Handfläche deutlich verlau-
fende tiefe Furche, die phylogenetisch gedeutet wird (deshalb auch die Be-
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Z e i c h n u n g „Affenfurche"), und e in spezifischer Herzfehler. Zusammen 
mit dem mongoloiden B i l d tritt fast immer Schwachsinn auf (nicht bei Ost-
asiaten). Daraus folgert SALLER einen Einfluß des Chromosoms 21, sowohl 
auf die Nasenwurzelbildung als auch auf den „weiten Kreis der Intell igenz" 
und auf polygenetische Merkmale (Affenfurche). Als Ursache des M o r b u s 
LANGDON-DOWN dient nämlich der Nachweis eines überzähligen C h r o m o -
soms bei vorliegendem Mongol i smus , so daß von einerTrisomie (Trisomie 
21) gesprochen werden muß. 
Das triploide Autosom 21 ist offensichtlich immer mit einer Begabungs-
minderung verbunden. O b allerdings tatsächlich (gleichzeitig) Mongol i s -
mus vorliegt, läßt sich am Anfang , d.h. vor dem Kindergartenalter, nur 
schwer feststellen. RITTER U. ENGEL (1968/76, S. 110) kennzeichnen die 
Intelligenzentwicklung dieser K i n d e r folgendermaßen: „In den ersten Le-
bensjahren ist die Intelligenz der K i n d e r unauffällignormal; mit fortschrei-
tendem Lebensalter wird der Entwicklungsrückstand immer größer; die 
Kinder kommen nicht über ein geistiges Enwicklungsalter v o n sieben bis 
acht Jahren hinaus." Die Lebenserwartung mongoloider Kinder ist i m 
Vergleich zur Normalbevölkerung reduziert. So liegt die Überlebenschan-
ce bis z u m 10. Lebensjahr zwischen 89 und 96%, bis z u m 20. Lebensjahr 
zwischen 96 und 97%, während sie nach dem 40. Lebensjahr auf 70% 
absinkt. 
Neben der Trisomie 21 gibt es eine Reihe weiterer Autosomen- und Hetero-
somenaberrationen, die mit Begabungsminderungen korrelieren. Bekannt 
sind vor allem noch das sog. Ki iNEFELTER -Syndrom (XXY-Satz) und das 
FRASER-Syndrom (XXX-Satz). Z u r näheren Beschreibung dieser A n o m a l i e n 
der Geschlechtschromosome sei auf RITTER u . ENGEL (1968/76, S. 112 f.) ver-
wiesen. 
3.6.2.2. Exogene Formen der Minderbegabung 
D i e exogenen Minderbegabungsformen verdanken ihre Entstehung „äuße-
ren" Einwirkungen (Geburtstraumen, Infektionskrankheiten, Hirnverlet-
zungen usw.), wozu auch Persönlichkeitsstörungen und sozio-kulturelle 
Deprivationseinflüsse (Milieuschäden) z u rechnen sind. D a diese Erschei-
nungsbilder nicht primär, d.h. v o n sich aus (idiopathisch), sondern stets i m 
Gefolge schädigender Einwirkungen des Organismus und/oder der 
Umwel t auftreten, spricht man auch von sekundärer Minderbegabung. Die 
zahlreichen Varianten exogener oder sekundärer Begabungsminderung 
lassen sich in Anlehnung an WEGENER (1968/76, S. 509 ff.) drei großen Ursa-
chenkomplexen zuordnen: 1) organischen Erkrankungen bzw. Anomalien, 2) 
Persönlichkeitsstörungen außerintellektueller Ar t , 3) schädigenden Mi-
//V^einflüssen, vorab sozio-kultureller Deprivat ion. 
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(1) Bei organisch bedingter Minderbegabung wird je nach dem Zei tpunkt der 
Verursachung zwischen pränatalen (vorgeburtlichen bzw. intrauterinen), 
perinatalen (um den Geburtsvorgang herum) und postnatalen (nachgeburtli-
chen) Schädigungen oder N o x e n unterschieden. 
V o n besonderer Bedeutung i m H i n b l i c k auf frühkindliche Begabungsmin-
derungen sind die pränatalen Verursachungsmomente. D i e wichtigsten 
Faktoren und ihre Auswirkungen sind in Tab. 8 zusammengestellt. 
Vorgeburtl iche Schädigungen 
von durch wirken sich aus als 
den Keimzellen Mutationen und mutagene oder das Gametopathien 
Plasma treffende Außeneinwirkungen 
(Röntgen-, Radiumstrahlen, Arsen u. a. 
Chemikalien) 
dem Keimling in Abtreibungsversuche Blastomatosen 
den ersten drei 
Wochen nach der 
Konzeption 
der Frucht wäh- Mangelernährung, schwere Anämien Embryopathien 
rend der ersten der Mutter, dekompensierte Herzfeh-
drei Lebensmonate 1er, Nephropathien, epileptische An-
(Formbildung) fälle, Diabetes, Rh-Unverträglichkeit, 
Schilddrüsenstörungen, ionisierende 
Strahlen, Virusinfektionen wie Röteln, 
Masern, Poliomyelitis u. dgl., Medika-
mentenunverträglichkeit 
dem Embryo nach Lues-, Toxoplasmose-, Listeriose- u. ä. Fetopathien 
Abschluß der Infektionen, Ernährungsverschieden-
Organogenese (am heiten 
Gehirn schließt 
die Fortbildung 
jedoch erst 
postembryonal ab) 
Tabelle 8: Pränatale Ursachenfaktoren und Erscheinungsformen frühkindlicher 
Begabungsminderung nach W . CATHI. (aus: SAI IHR 1969/72, S. 56). 
In der perinatalen Phase, also während des eigentlichen Geburtsvorgangs, 
besteht vor allem die Gefahr mechanischer Verletzungen (z.B. Schädel-
quetschungen, Gehirnläsionen u.a.) und v o n Sauerstoffmangel i m G e h i r n 
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bei länger andauernder E n t b i n d u n g , die zu Dauerschäden führen können. 
N e b e n dem Risiko eines physiologischen Geburtstraumas wird (nach psy-
choanalytischer Auffassung) noch v o n der Gefahr eines „psychischen" Ge-
burtstraumas gesprochen, da der Geburtsvorgang „auch unbewußte psy-
chische Wirkungen haben. . . und als Ur-Angst für das spätere Leben bedeu-
tungsvoll sein (soll), insofern auch Intelligenzleistungen des Schulkindes 
behindern" kann (BUSEMANN 1959/75, S. 91). Aus heutiger Sicht ist einer so 
weitreichenden Schlußfolgerung allerdings mit Skepsis z u begegnen, 
z u m a l entsprechende empirische Belege fehlen. 
Unter den postnatalen (nachgeburtlichen bzw. frühkindlichen) Schädigun-
gen dominieren (z.B. durch Stürze verursachte) Schädelunfälle, V i r u s i n -
fektionen (Meningitis , Enzephali t is u.a.) sowie Mängelzustände (z.B. 
Unterernährung oder fehlende Vi taminzufuhr) . Diese Ursachen können 
z u andauernder Begabungsminderung führen. 
D i e bisher erörterten frühkindlichen Begabungsminderungen werden i n der 
älteren Literatur gewöhnlich unter dem Begriff „Oligophrenie" aufgeführt. 
Entscheidendes Def ini t ionsmerkmal ist hierbei das Kr i ter ium, wonach die 
Schädigung vor dem eigentlichen Erfahrungs- und Wissenserwerb einge-
treten sein muß, „also keine Reste psychischen Besitzes den Eintritt des 
Intelligenzdefektes überstehen, so daß sie praktisch dieselbe Rolle i m 
Leben des Kindes spielen wie ursprüngliche Anlagemängel" (BUSEMANN 
1975, S. 91). Die häufige Übereinstimmung der Symptome exogener früh-
kindlicher (oligophrener) u n d endogener (vererbter) Begabungsmängel 
erschwert deshalb nicht selten eine sichere Differentialdiagnose. 
(2) A l s persönlichkeitsbedingte Ursachenfaktoren der MinderbegabungWixtn z u -
nächst Perzeptionsstörungen (Wahrnehmungsstörungen) z u nennen, vor 
a l lem Schädigungen des Gehör- u n d Gesichtssinnes. Beeinträchtigungen 
dieser Art . z .B. Taubheit (Gehörlosigkeit) und/oder Bl indheit (Amaurose), 
bedeuten i n der Regel - ohne gezielte sonderpädagogische Maßnahmen -
stark reduzierte Möglichkeiten der Informationsaufnahme und -Verarbei-
tung, somit also eingeschränkte Umwelterfahrungen bzw. soziale Kontakt-
nahmen. Die sensorische und i m Gefolge soziale Deprivat ion (vgl. THIMM 
1972, THIMM U. FUNKE 1977) bewirkt nicht selten eine veränderte Struktur 
des intellektuellen Verhaltens (vgl. auch B d . II, 1.1 u . 1.4). D u r c h den Aus-
bau spezieller Vorschuleinrichtungen u n d eine planmäßige Elternschu-
lung sowie andere Maßnahmen, die sich eine Erweiterung familialer 
Erziehungs- und Bildungskompetenzen i m Sinne des „Begabens" z u m 
Z i e l setzen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1973a u. 1973b, GEBAUER 1975, 
LANGFELDT u.a. 1975, LÖWE 1975 u.a.), versucht man dieser Gefahr früh-
zeitig z u begegnen. 
Weitere persönlichkeitspsychologische Verursachungsmomente v o n Be-
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gabungsminderungen liegen in abnormen psychophysischen Vorausset-
zungen, beispielsweise in zentralnervösen oder endokrinen Funktionsstö-
rungen, in psychopathischen Persönlichkeitsstrukturen sowie psychoti-
schen bzw. neurotischen Verhaltensdispositionen. Diese können zu 
schweren Beeinträchtigungen des intellektuellen Leistungsgefüges und so-
mit z u m Erscheinungsbild der sekundären Begabungsminderung führen 
(vgl. ANASTASI 1958/1976, S. 418 f f ) . 
(3) Milieueinflüsse mannigfacher A r t , vor al lem sozio-kulturelle Depriva-
tionsfaktoren, kommen ebenfalls als Ursachen der Minderbegabung - po-
tentiell - in Frage. Lange Zeit hat man die Rolle sozialer und kultureller 
Umweltwirkungen i n bezug auf die Begabungsminderung erheblich unter-
schätzt. Heute wissen wir, daß diese Faktoren vor al lem für das Zustande-
kommen v o n Minderbegabungen leichteren Grades (mit)verantwortlich 
sein können. Dabei ist eine Interaktionswirkung im Sinne biosozialer Kumula-
tionseffekte, d.h. die K o i n z i d e n z subnormaler Elternbegabungen mit unter-
durchschnittlichen Erziehungs- und Begabenskompetenzen, am gravie-
rendsten. 
„Untersuchungen der Familien von Hilfsschulkindern und Schulversagern in der 
Bundesrepublik (NEUHAUS 1954, GEHRECKE 1958, KEMMLER 1967) ergaben in der Tat 
eine Kumulierung ungünstiger wirtschaftlicher, räumlicher und erzieherischer Be-
dingungen bei dieser Gruppe. Subkulturelle und genetische Faktoren führen in sol-
chen Fällen gemeinsam zu der 'garden-variety-deficiency', die als leichter bis mittle-
rer Intelligenzmangel die häufigste Form der Minderbegabung darstellt" (WEGENER 
1969/76, S. 514). 
Sozio-kulturelle Situationsvariablen können auf verschiedene Weise de-
ponierend auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes undjugendl ichen 
wirken. Mangelnde soziale und emotionale Kontakte und/oder unzuläng-
liche kulturelle Anregungen, aber auch Erziehungsfehler, ein gespanntes 
Famil ienkl ima usw. müssen als potentielle Ursachen für Begabungsminder-
leistungen angesehen werden. Jedenfalls scheint diesen Variablen i n unse-
rer technisierten Gesellschaft heute unter dem Aspekt sozio-kultureller 
Verwahrlosung ein größeres Gewicht zuzukommen als wirtschaftlichen, 
gesundheitlichen oder ähnlichen Gründen. Besonders augenfällig wird 
dies am sog. Hospitalismusphänomen (vgl. B d . II, 1.1.4.2 u . 2.4.1.1). 
Andererseits sind jedoch spezifische Reaktionen der Umwelt auf bestimm-
te Begabungsmängel des Kindes nicht auszuschließen (zumal i n leistungs-
betonten Gesellschaften), so daß häufig nicht mehr zwischen Ursache und 
Wirkung exakt unterschieden werden kann. Dies bedeutet: Minderbega-
bung kann sowohl durch Mi l ieuwirkungen determiniert sein als auchselbst 
das soziale und kulturelle Verhalten der Umwel t beeinflussen, worauf be-
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sonders die Behindertensoziologie bzw. Sozialpsychologie aufmerksam 
gemacht hat (GOFFMAN 1967, H Ö H N 1967, THIMM 1972, THIMM U. FUNKE 
1977). 
3.6.3. Fragen der Erziehung und Bildung Minderbegabter 
Seitdem feststeht, daß Effekte sozio-kultureller Deprivat ion - wenigstens 
teilweise - durch sozial- u n d sonderpädagogische Förderungsmaßnahmen 
kompensiert und selbst einige der primären Minderbegabungsformen 
durch medizinisch-therapeutische und/oder pädagogisch-psychologische 
Behandlungsansätze deutl ich gebessert werden können, verliert die Frage 
nach exogener versus endogener Intelligenzbeeinträchtigung viel v o n 
ihrem ursprünglichen Gewicht . D e r Erfolg solcher Bemühungen hängt vor 
al lem von zwei Bedingungen ab: v o m Grad der Schädigung u n d v o m Zeit-
punkt des Einsatzes der Intervention. 
Erwartungsgemäß sind die Erfolgschancen bei leichteren Behinderungsgra-
den und relativ frühzeitig einsetzenden Maßnahmen zur Erziehungs- und 
Bildungsförderung am günstigsten (vgl. KLAUER 1969/75, DUMKE u.a. 1975 
sowie noch BEGEMANN 1970, KLEIN 1973, SPECK 1973 und Kap. 5 i n diesem 
Band). Eine wichtige Rolle übernimmt i n diesem Zusammenhang auch die 
sonderpädagogische Diagnostik (BONDY u.a. 1969, EGGERT 1972, HELLER 
1973b, KAUTTER U. M Ü N Z 1974, ZIMMERMANN 1974, ZIMMERMANN U. KORN-
MANN 1977, KORNMANN 1975, 1977 u. 1978a, BARKEY u.a. 1976). 
Bei schwereren Begabungsmängeln oder Retardierungen sind Besserungser-
folge ebenfalls möglich, wenngleich ein echter Heilungserfolg hier selten 
sein dürfte. Voraussetzung dazu ist wiederum, daß die (primäre) Bega-
bungsminderung rechtzeitig erkannt und behandelt wird. Allerdings zeigt 
die Erfahrung, daß mil ieubedingten sekundären Formen der Minderbega-
bung wirksamer zu begegnen ist als organisch verursachten (KIRK U. BATE-
MAN 1964, KIRK U.JOHNSON 1964/1973). 
D i e Bedeutung der vorschulischen bzw. schulischen Betreuung und B i l -
dungsarbeit für die seelisch-geistige Enwicklung minderbegabter K i n d e r 
und Jugendlicher ist in den letzten Jahren zweifellos deutlicher ins allge-
meine Bewußtsein gerückt. D a v o n sind auch bildungspolitische Entschei-
dungen und schulische Reformen nicht ganz unbeeinflußt geblieben. Es 
hat den Anschein, daß gegenwärtig weniger ein Mangel an pädagogischen 
Konzept ionen herrscht (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973 u . 1974) als daß 
vielmehr der M u t fehlt, das Erkannte i n die Tat umzusetzen, wobei sicher 
auch momentane finanzielle Schwierigkeiten eine Rolle spielen. Ange-
sichts dieser Situation wird die Forcierung der sog. Hausfrüherziehunghm-
u n d geistigbehinderter K inder , verbunden mit einer gezielten Elternbe-
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ratung, als vordringlich erachtet (WEGENER 1969/76, LANGFELDT u.a. 1975). 
Darüber hinaus müßten die bestehenden Sonderschulkindergärtenmitihren 
speziellen Förderungsmöglichkeiten weiter ausgebaut und ihre personelle 
und sächliche Ausstattung verbessert werden. 
Im Mit te lpunkt schulischer Bildungsarbeit (vgl. v. BRACKEN 1968, KLAUER 
1970, KEPHART 1971/1977, BLEIDICK 1972, KOBI 1975, KANTER U. SPECK 1977) 
stehen die Persönlichkeitsentwicklung und die soziale Eingliederung des 
Behinderten. Dabei spielt das Training kognitiver Funktionen (z.B. sensu 
KLAUER 1975) ebenso eine Rol le wie das Einüben sozial-emotionaler Verhal-
tenstechniken. Eine umfassende Erziehungs- und Bildungsarbeit beinhaltet 
aber auch die Aufgabe, die nach wie vor gerade gegenüber Minderbegabten 
weit verbreiteten Vorurteile abzubauen. Dies kann auf mannigfache Weise 
geschehen, z .B. durch Aufklärungsarbeit i n der Öffentlichkeit, Erziehung 
in den allgemeinen Schulen, Freizeitbegegnungen usw. Schließlich müs-
senprophylaktische Maßnahmen im Auge behalten werden, w o z u alle verant-
wortlichen Erzieher und Lehrer - auch an der Regelschule (vgl. KLAUER U. 
REINARTZ 1978) - aufgerufen sind. 
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3.7. Z u m Under- versus Overachievementkonzept 
Schulleistungen oder Schul erfolg vs. Schulversagen (vgl. 2.1 u . 3.8) werden 
gemeinhin durch intellektuelle bzw. kognitive sowie nicht-kognitive und 
sozio-kulturelle Determinanten erklärt (vgl. KRAPP 1973,GAEDIKE 1974/78, 
TIEDEMANN 1977). V o r diesem Hintergrund ist auch die Underachievement-
forschung zu verstehen, die einen methodischen Ansatz zur Bedingungs-
analyse und Prognose unterschiedlicher Schulleistungen darstellt. Dabei 
spielt die Intelligenz als Prädiktor für die Schul leistung (Kri ter ium des Schul -
erfolgs) die entscheidende Rolle . A l s Achievement bezeichnet man dem-
nach die Ubereinst immung zwischen Prädiktor und K r i t e r i u m , d.h. wenn 
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sich Intelligenz(testergebnis) und Schulleistung entsprechen. Weicht je-
doch die vom Schüler erzielte Lernleistung erheblich von seinem Intelli-
genzniveau nach oben ab („Schulleistungsüberschuß"), läge Overachieve-
ment vor. Im umgekehrten Falle, nämlich wenn die Schulleistung i m H i n -
b l i ckauf die kognitiven Lernfähigkeiten des Schülers zurückbleibt („Schul-
leistungsdefizit"), würde m a n v o n Under achievement sprechen. Alternativ 
könnte man auch Over'achiever'als Schüler mit übererwartungsgemäßen (er-
wartungswidrig guten) und Under achiever 2\s Schüler mit untererwartungs-
gemäßen (erwartungswidrig schlechten) Schulleistungen definieren, wäh-
rend die - unauffälligen - Achiever erwartungsgemäße Schulleistungen zei-
gen. 
D i e Konzepte des Under- vs. Overachievement stammen aus der amerika-
nischen Psychologie (vgl. THORNDIKE 1963, RAPH u.a. 1966). Sie fanden 
jedoch sehr bald Eingang i n die deutsche pädagogisch-psychologische For-
schung (WEINERT 1965, H Ö H N 1967, KEMMLER 1967/75 u. 1976, SIMONS 1968 
u. 1969, SCHÄFER 1975, W A H L 1975). A u c h das i n den letzten Jahren vie l 
diskutierte Problem der Begabungs- oder Bildungsreserven (HELLER 1966, 
1969, 1970, 1973c, 1976) sowie partielle erwartungswidrige M i n d e r l e i -
stungen wie die sog. Legasthenie (vgl. 3.2) basieren z u einem erheblichen 
Te i l auf dem Underachievementkonzept bzw. vergleichbaren Annahmen. 
3.7.1. Forschungsansätze und ihre Problematik 
Z i e l der Under- vs. Overachievementforschung ist es, die Ursachen für die 
Diskrepanz zwischen der aufgrund v o n Intelligenztestergebnissen vorher-
gesagten und der tatsächlichen Schulleistung aufzudecken (vgl. KORNADT 
1975, W A H L 1975, TIEDEMANN 1977, FLAMMER U. KELLER 1978). Dabei wandte 
mansich insbesondere den sog. nicht-kognitiven (nichtintellektuellen) Be-
dingungsvariablen der Schulleistung z u . W i e den Arbeiten v o n WEINERT 
(1965, 1974) und W A H L (1975) z u entnehmen ist, wurden Under- bzw. 
Overachiever vor allem hinsicht l ich ihres Arbeitsverhaltens, ihrer Einstel-
lungen und Interessen, ihrer Angepaßtheit und Affektivität, ihres Selbst-
bildes, ihrer Leistungsmotivation und ihres sozialen Hintergrundes unter-
sucht. Dabei zeigte sich, daß Under achiever mehr extrinsisch motiviert s ind, 
allgemein eine niedrigere Selbsteinschätzung haben, stärkere außerschu-
lische Interessen aufweisen u n d eher aus einfachen, wenig bildungsinteres-
sierten Famil ien stammen. Demgegenüber sind Overachieverstärker intr in-
sisch motiviert und haben vie l Selbstvertrauen; der schulische Bereich ist 
für sie positiv besetzt, und ihre El tern gehören eher z u den gehobenen 
Sozialschichten. Allerdings sind die Forschungsergebnisse keineswegs ein-
heit l ich, sondern zum großen Te i l sehr widersprüchlicher Natur. So kon-
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statiert etwa W A H L (1975, S. 21), daß Underachiever „einmal abgestumpft, 
gleichgültig, verantwortungslos und egozentrisch" seien, dann „wieder 
mehr sozial aktiv, größere außerschulische Interessen und mehr soziale 
M o t i v e " als Overachiever aufweisen. „Einmal sind Overachiever eher 
angepaßt, dann sind es wieder Underachiever. E inmal gibt es Unterschiede 
in der Leistungsmotivation, dann sind wieder keine zu f inden" , was natür-
l ich sowohl i m H i n b l i c k auf die Forschungslage als auch unter dem Ge-
sichtspunkt pädagogischer Anwendung entsprechender Ergebnisse sehr 
mißlich ist. 
Daran setzte nun die Kr i t ik an (z.B. SIMONS 1968, 1969 u. 1976, KORNADT 
1975, W A H L 1975, ROSEMANN 1978c). Das Under- vs. Overachievementkon-
zept beruht ja i m wesentlichen auf der Annahme, daß der Intelligenzwert 
eines Schülers einen Schulleistungswert in derselben (oder wenigstens 
ähnlicher) Höhe erwarten läßt. Dies wäre aber nur dann - theoretisch und 
praktisch - möglich, wenn die Korrelat ion zwischen Intell igenz (Prädiktor) 
und Schulleistung (Kriterium) die Größenordnung v o n annähernd r X y = 
1.00 erreichte. Tatsächlich bewegt sich die mittlere Korre lat ion jedoch z w i -
schen r = .50 und r = .60, d.h. über die Intelligenzvariable können ledig-
l ich 30 bis 40% der Schulleistungsvarianz erklärt werden. Das ist zuwenig, 
u m ausschließlich v o m Prädiktor „Intelligenz" Erwartungen über zukünf-
tiges Schulleistungsverhalten ableiten zu können. In den letzten Jahren 
wurden jedoch die Under- vs. Overachiever vorwiegend nach diesem K o n -
zept statistisch definiert; zur ausführlichen Kr i t ik des regressionsstatisti-
schen Ansatzes vgl . W A H L (1975), REIMANN (1977) oder FLAMMER U. KELLER 
(1978). So kommt denn auch SIMONS (1976, S. 54) zu dem Schluß, daß 
Under- vs. Overachievement „nichts anderes als ein Vorhersage- bzw. 
Schätzfehler und keine Persönlichkeitseigenschaft" sei. Dabei weist er auf 
die Gefahr hin, daß aus einem statistischen Effekt (Meßfehler) letztl ich ein 
negativ bewertetes Persönlichkeitsmerkmal resultiert - zumindest, soweit 
der Underachieverhiervon betroffen ist (vgl. auch KORNADT 1975 u n d T i E D E -
MANN 1977). Eine solche Entwicklung muß insbesondere dann bedenklich 
erscheinen, wenn unkritisch versucht wird, diese „Persönlichkeitsmerkma-
le" durch bestimmte Behandlungsverfahren zu verändern bzw. z u verbes-
sern. Trotzdem vermutet W A H L , daß die Beratungspraxis (z.B. BEDNAR U. 
WEINBERG 1970, M O H A N 1974) auch weiterhin die Unzulänglichkeit des 
Konzeptes der erwartungswidrigen Schulleistung ignorieren und die „För-
derung" bzw. „Behandlung" von Underachievern fortsetzen wird. Wäre 
dies wirkl ich die einzige Alternative zur radikalen A b l e h n u n g des Under-
vs. Overachievementkonzeptes? 
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3.7.2. Konsequenzen 
A n der Berechtigung der Methodenkr i t ik i m H i n b l i c k a u f die Einzel fa l ldia-
gnose bestehen kaum Zwei fe l . Unter dem Gesichtspunkt einer allgemeinen 
Schulleistungsförderung s ind jedoch die Ergebnisse der Underachieve-
mentforschung durchaus interessant und keineswegs wertlos. Zwei Konse-
quenzen sollen hier angesprochen werden: die prädiktive Verbesserung des 
Schulerfolgs (Methodenaspekt) sowie die Konzepterweiterung (Theorie-
aspekt). Beide Ansätze dürfen nicht unabhängig voneinander gesehen wer-
den; sie enthalten zudem praktisch-pädagogische Aspekte der Bega-
bungs- u n d Bildungsförderung (vgl. auch 5.1 u . 5.2). 
D i e Prädiktionsverbesserungv/urde bereits verschiedentlich durch sog. Lern-
tests angestrebt (GUTHKE 1972, FLAMMER 1974 u.a.). Anstelle einer punktuel-
len Leistungsprüfung erfolgen hierbei zwei Testungen (Vor- und Nachtest), 
zwischen die ein standardisiertes Unterrichtsprogramm (Treatment oder 
Pädagogisierungsphase) eingeschoben wird . Unter einigermaßen ver-
gleichbaren Lernbedingungen kann somit der individuelle Leistungszu-
wachs i n der Pädagogisierungsphase besser kontrolliert werden. Dieser 
dient dann als Prädiktor für das spätere Lern- und Leistungsverhalten. Der 
diagnostische Informationsgewinn des Prätest-Treatment-Posttest-Ansat-
zes scheint vor allem bei Schülern mit unterdurchschnittlichen Testlei-
stungen (z.B. sog. Lernbehinderten) - gegenüber der traditionellen D i a -
gnostik - bedeutsam zu sein. Hingegen rechtfertigt die geringe Verbesse-
rung der Prognosegültigkeit bei durchschnittlichen und überdurchschnitt-
lichen Schülern (der Regelschul e) nach den F L A M M E R S c h e n Untersuchungs-
ergebnissen den hierbei erhöhten Aufwand kaum. 
W i l l man auf breiterer Basis die Prognose des Schulerfolgs verbessern, muß 
man am herkömmlichen (regressionsstatistischen) M o d e l l der Vorhersage 
ansetzen (vgl. 2.5.3). FLAMMER u. KELLER (1978) plädieren in diesem Zusam-
menhang für das Modell der multiplen Regression, d.h. die simultane Berück-
sichtigung mehrerer Prädiktorvariablen (Intelligenz bzw. kognitive Lern-
fähigkeiten, M o t i v a t i o n , Interessen, Selbstkonzept usw.). Opt imieren läßt 
sich dieser Ansatz durch die sog. moderierte Regression nach SAUNDERS (vgl. 
2.5.3.2) u.a. Erfolgversprechender erscheinen jedoch neuere Klassifika-
tionskonzepte, etwa das in den letzten Jahren von ROSEMANN (1975, 1977, 
1978b, 1978c) entwickelte Modell der „typologischen Prädiktion" (vgl. auch 
2.5.3.2). Dabei werden nicht nur verschiedene Prädiktoren (neben Intell i-
genzfaktoren eine Reihe nicht-kognitiver Persönlichkeitsmerkmale oder 
Moderatoren), sondern auch Interaktionseffekte berücksichtigt. Deren 
Einbezug in Form statistisch ermittelter Merkmalsmuster trägt deutlich 
zur Erhöhung der Prognosegültigkeit bei (vgl. noch HELLER u.a. 1978). 
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N a c h FLAMMER U. KELLER ( 1978) liegt der Wert bisheriger Forschungsansätze 
z u m Under- vs. Overachieverkonzept zunächst darin, potentielle Bedin-
gungsfaktoren der Schulleistung auszumachen. Diese wären in ein umfas-
senderes Konstrukt v o n Schulerfolg bzw. -mißerfolg einzubeziehen. Dar-
über hinaus müßten das Gewicht der einzelnen Determinanten ermittelt 
und entsprechende Interaktionen statistischer Art aufgedeckt werden, um 
das Gefüge der Schulleistungsbedingungen transparent z u machen. In die-
sem Kontext erhält schließlich das (erweiterte) Under- vs. Overachieve-
mentkonzept seine pädagogische Bedeutung. Hierbei wäre die Intelligenz 
nicht mehr der alleinige oder alles entscheidende Faktor, demgegenüber 
die übrigen Schulleistungsdeterminanten als mehr oder weniger belang-
lose „Zutaten" aufgefaßt werden. Vie lmehr ist mit variablen Merkmalsge-
wichten bzw. unterschiedlichen Merkmalsmustern beim Zustandekom-
men einer bestimmten Kriteriumsleistung z u rechnen. Ferner könnte es 
sein, „daß unter den 'Zutaten' solche sind, die sich wesentlich weniger 
leicht verändern lassen als gewisse Intelligenzfaktoren. D i e Veränderbarkeit 
bestimmter Prädiktoren wäre nach psychologischen, pädagogischen und 
eventuell politischen Gesichtspunkten zu ermitteln" (FLAMMER U. KELLER 
1978, S. 1042 f.), u m Hinweise für eine gezielte Begabungs- u n d Bildungs-
förderung zu erhalten. Das wegen meßtheoretischer Mängel für die päd-
agogisch-psychologische Einzelfal lhi l fe (vgl. 4.2.2.2) unbrauchbare K o n -
zept des Under- vs. Overachievement gewinnt somit in einem neuen 
Zusammenhang teilweise wieder Bedeutung: als ein i m Rahmen der 
Unterrichtsoptimierung auf alle Schüler anwendbares Programm, das die 
sozio-kulturellen (insbesondere schulischen) Lernbedingungen mitein-
schließt (vgl. auch KORNADT 1975 u . KLEBER 1977). 
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3.8. Das Sitzenbleiberproblem (Schulversagen) 
„Der ärgste Schönheitsfehler unserer öffentlichen Schulen ist wohl heute 
noch wie vor einem Menschenalter . . . jener Umkreis beschämender Tatsa-
chen, die das Wort 'Repetentenelend' umreißt". M i t diesen Worten be-
ginnt BUSEMANN i m Jahre 1932 (S. 305) seine bekannt gewordene A b h a n d -
lung „Zur Psychologie des 'Sitzenbleibens'" . Fast 20 Jahre später versucht 
KERN (1951) das „Sitzenbleiberelend" i m Zusammenhang mit der Frage der 
Schulreife zu klären. K u r z darauf stellt FROMMBERGER (1955) das hohe Aus-
maß an NichtVersetzungen heraus und ruft eindringlich zu einer ernsthaf-
ten Lösung dieses brennenden Problems auf N a c h weiteren 20Jahren sieht 
sich STARCK (1974) veranlaßt, mit seinem Buch „Die Sitzenbleiber-Kata-
strophe" erneut einen A p p e l l an die Öffentlichkeit z u richten, damit die 
nach wie vor bedrückende Situation des Schulversagers sowohl von der B i l -
dungspolitik als auch v o n den Erziehungswissenschaften her intensiver als 
bisher angegangen wird. Darüber hinaus muß das Sitzenbleiberproblem 
auch als ein Teilaspekt der gegenwärtig aktuellen Debatte über den Schul-
streß angesehen werden. Aussagen wie „Die Schule macht die Kinder 
krank" oder „Schulen stellen Fabriken des Versagens dar" fordern unüber-
hörbar die Humanisierung der Schule als eine vordringliche Aufgabe (AURIN 
1977c). 
3.8.1. Auslesemechanismen der Schule 
3.8.1.1. Siebungen in der Grundschule 
Das hohe Ausmaß an NichtVersetzungen wird bereits i n der Grundschule 
sichtbar. So erreichte 1970 i n der Bundesrepublik der A n t e i l der Sitzenblei-
ber v o m ersten bis z u m vierten Schuljahr folgende Werte: 4,8% - 4,6% -
2,8% - 3,6% (KNIEL 1976, S. 9). Auffa l lend sind die Versagerquoten in den 
beiden ersten Klassen. D a z u stellt auch der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1975) 
fest, daß die hier hervortretende Schärfe des Übergangs v o m Elementar-
z u m Primarbereich dringend einer Abhi l fe bedarf. 
Die Fragwürdigkeit einer solchen Aussonderungspraxis wird besonders an den sehr 
unterschiedlichen Anteilen an Sitzenbleibern in den einzelnen Bundesländern 
deutlich. Beispielsweise betrug die Quote der nichtversetzten Grundschüler am 
Ende des Schuljahres 1969/70 in Bayern 2,5% und in Rheinland-Pfalz 6,1% (KNIEL 
1976). Darüber hinaus bestehen auch innerhalb geographisch engerer Gebietsgren-
zen erhebliche Schwankungen zwischen einzelnen Schulen. So ergab eine Erhe-
bung an 157 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen im Schuljahr 1969/70 einen 
durchschnittlichen Anteil von 5,7% Sitzenbleibern (MUTH U. BIERMANN 1972). Auf-
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fallend war die große Streubreite von 0% bis 16,6%, wobei sich die Werte weitge-
hend einer Normalverteilung annäherten. 
Das Sitzenbleiberproblem in der Primarstufe kann nicht losgelöst von zwei 
weiteren Siebungsmechanismen der Grundschule gesehen werden, näm-
l ich der Zurückstellung v o m Schulbesuch sowie der Einweisung i n die Son-
derschule. A u c h hier sind die großen Schwankungsbreiten je nach W o h n -
ort charakteristisch. Während durchschnittlich rund 5% der Schüler eines 
Einschulungsjahrgangs zurückgestellt werden (KNIEL 1976), lag der ent-
sprechende Wert in einer Erhebung von EWERT (1972) bei 7,3% mit einer 
Streuung von 0% bis 25%. 
Von den Siebungsmechanismen bleiben auch die vorzeitig aufgenommenen 
Grundschüler nicht verschont, obwohl diese Kinder vor der Einschulung hinsicht-
lich ihrer Lernvoraussetzungen besonders gründ lieh überprüft worden sein sollten. 
In einer Untersuchung von DUMKE u. PANSKUS (1978) zur Leistungsentwicklung von 
114 Schulanfängern, die noch nicht das normale schulpflichtige Alter erreicht hat-
ten, zeigte sich ebenfalls eine hohe und nicht vom üblichen Ausmaß abweichende 
Zahl von Versagern während der ersten drei Schuljahre. Lediglich in den Grund-
schulen, die im Rahmen eines Schulversuchs eine systematische Förderung lern-
schwacher Schüler betrieben und die ohnehin deutlich niedrigere Sitzenbleiber-
zahlen aufwiesen, fanden sich auch unter den vorzeitig aufgenommenen Schülern 
weniger Wiederholer. 
In der Regel wird bei zweimaligem Grundschulversagen geprüft, ob der 
Schüler in eine Sonderschule für Lernbehinderte zu überweisen ist. W i e die 
einschlägigen Statistiken belegen, besuchen ca. 5 bis 7% der schulpfl ichti -
gen Bevölkerung eine Sonderschule für Lernbehinderte (KANTER 1974). Je 
nach Wohnort sind freilich erhebliche Unterschiede i n den Q u o t e n zu ver-
zeichnen (MUTII 1973). Das gilt auch bei sonst vergleichbarer Bevölke-
rungsstruktur und dürfte weitgehend von dem Prozentsatz nichtversetzter 
Grundschüler sowie dem Ausbaustand der Lernbehindertenschulen 
abhängen (TOPSCH 1975, S. 96). 
Zusammenfassend muß festgestellt werden, daß das Versagen i m Primar-
bereich beträchtliche Ausmaße erreicht. Unter Berücksichtigung der Z u -
rückstellungen sind nach vier Schuljahren häufig bis zu 25% und nicht sel-
ten sogar bis zu 30% der Schüler überaltert (vgl. auch KEMMLER 1967/75). 
Diese Zahlen drücken unmißverständlich aus, daß sich die Schule durch ei-
nen ständigen Prozeß der Aussonderung derjenigen Schüler entledigt, die 
den Leistungsanforderungen nicht entsprechen. 
262 
3.8.1.2. Siebungen i m Sekundarbereich 
Im Sekundarbereich tritt teilweise noch eine erhebliche Zunahme der Ver-
sagerquoten ein; je nach Klassenstufe und Schulart lassen sich unterschied-
liche Häufigkeiten feststellen (vgl. A b b . 26). Aufgrund der von KNIEL 
(1976) für das Jahr 1970 mitgeteilten Daten zeigt sich, daß Hauptschulen, 
Realschulen und Gymnasien i n der Eingangsklasse fast gleich hohe Sit-
zenbleiberzahlen aufweisen. Während jedoch für die Hauptschule v o m 
fünften bis zum neunten Schuljahr ein abnehmender Trend zu beobachten 
ist, steigen die Werte für die beiden anderen Schularten bis zur neunten 
Klasse ständig an, und zwar für das G y m n a s i u m stärker als für die Realschu-
le. Dabei ist auch zu berücksichtigen, daß das Versagen häufig den Anlaß 
für einen Wechsel auf eine Schulart mit niedrigeren Leistungsanforderun-
gen darstellt. 
D i e Folge dieses fortgesetzten schulischen Ausleseprozesses ist ein er-
schreckend hoher Prozentsatz v o n Schülern ohne Abschlußzeugnis der be-
suchten Schulform. Etwa ein Fünftel aller Hauptschüler (21,7%) erreichten 
1970 nicht das angestrebte Z i e l (KNIEL 1976). Hier ist allerdings zu beden-
ken, daß ein großer Tei l v o n ihnen schon i n der Grundschule sitzengeblie-
ben ist. In jüngster Zeit wird auch verstärkt v o n der Möglichkeit Gebrauch 
gemacht, ein zehntes Schuljahr zu besuchen, um den Abschluß doch noch 
z u erreichen. Bei der Realschule waren es 13,3% und beim G y m n a s i u m 
35,2%, die ohne „mittlere Reife" die Schule verließen. A u c h hier sind die 
Schwankungenzwischen den einzelnen Bundesländern wieder beachtlich. 
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Eine weitere Differenzierung liefern die Ergebnisse einer Längsschnittuntersu-
chung von KEMMLER (1976) über neun bis fünfzehn Schulbesuchsjahre. Von den 
Hauptschülern erreichten 57% ohne, 29% mit einemjahr und weitere 3% mit zwei 
Jahren Zeitverlust ihren Schulabschluß. Lediglich 11% galten in dieser Stichprobe 
als echte „Drop-outs". Ähnlich günstig hat sich auch bei den Realschülern die Schul-
zeitverlängerung ausgewirkt; fast 90% gelangten hier zum angestrebten Ziel. Dem-
gegenüber schafften auf dem Gymnasium nur rund 73% die „mittlere Reife". Ent-
scheidend für beide Schularten ist jedoch, daß in der überwiegenden Zahl der Fälle 
der Abschluß mit Verspätung (teilweise bis zu drei Jahren) erreicht wurde. Nur etwa 
die Hälfte der Schüler, die jemals auf der Oberschule waren, bestand das Abitur. 
3.8.2. Leistungsentwicklung der Sitzenbleiber 
Das hohe Ausmaß an Sitzenbleibern legt die Vermutung nahe, daß es sich 
hierbei um ein pädagogisch wenig sinnvolles Aussortieren v o n Schülern 
handelt, solange nicht gleichzeitig Anstrengungen unternommen werden, 
diese Schüler gezielt — z .B . auf der Basis einer differenti eil en Unterrichts-
organisation (vgl. B d . III, 1.2.4) — z u fördern. Verschiedene Untersuchun-
gen haben z ieml ich übereinstimmend bestätigt, daß das Wiederholungs-
jahr für die M e h r z a h l der Betroffenen keineswegs den gewünschten Erfolg 
bringt. So konnte bereits BUSEMANN (1932) bei seinen Erhebungen i n Volks-
schulen feststellen, daß rund doppelt so viele Sitzenbleiber als N o r m a l -
altrige hinter den Anforderungen der neuen Klasse zurückblieben. A u c h 
später gelang es ihnen nicht, den Rückstand auszugleichen. 
In der von BELSER U. KUSEL (1969) untersuchten Stichprobe an G r u n d - und 
Hauptschulen stieg die Leistung der Sitzenbleiber i m Wiederholungsjahr 
zunächst zwar an, danach war jedoch ein erneuter A b f a l l z u beobachten, 
der bei 14,6% der betreffenden Schüler zu einem zweiten Versagen führte. 
Eine fächerspezifische Auswertung ergab ein differenzierteres B i l d . So wur-
den bei der mündlichen und schriftlichen Darstellung, dem Lesen und der 
Heimatkunde i m Laufe von drei Schuljahren nach der Nichtversetzung fast 
ausschließlich mindestens ausreichende Leistungen erbracht. Dagegen 
zeigten sich bei der Rechtschreibung, beim Sachrechnen und bei der Re-
chenfertigkeit die niedrigsten Antei le an dauerhafter Leistungsverbesse-
rung. Die Autoren fragen deshalb, ob es nicht geeignetere M i t t e l gibt, dem 
Versagen in der Schule, das häufig partieller Art ist, z u begegnen; das Sit-
zenbleiben stellt ihrer M e i n u n g nach einen zu hohen Preis dar, der die 
erhofften (nicht selten ausbleibenden) Erfolge kaum rechtfertige. 
A u c h i n der Untersuchung von KEM M LER (1967/75) führten das Sitzenblei-
ben sowie die um ein Jahr verzögerte Einschulung in den meisten Fällen 
nicht z u einer spürbaren Anhebung der Leistungen i n der Grundschule. 
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Die v o n diesen beiden Maßnahmen betroffenen Kinder befanden sich in 
den nachfolgenden Klassen erneut unter den schwachen Schülern. K e i n 
einziger der von KEMMLER (1976, S. 256) erfaßten sitzengebliebenen 
Grundschüler wechselte auf die Realschule oder das Gymnas ium. 
K a n n daraus der Schluß gezogen werden, daß diese Kinder aufgrund erheb-
licher Defizite ohnehin nicht z u besseren Leistungen fähig sind? Eine ge-
wisse Bestätigung dafür liefern die Untersuchungsergebnisse v o n KEMMLER 
( 1967/75), wonach das Versagen u m so früher auftrat, je niedriger das Intel-
l igenzniveau lag. N a c h TIEDEMANN (1977, S. 17) kommt es dann z u m Schul-
versagen, wenn die Kurve der Fähigkeitsentwicklung des einzelnen Schü-
lers unter die von der Schule gesetzte Anforderungsschwelle absinkt (vgl. 
A b b . 27). 
Abbildung 27: Schulversagen durch Unterschreiten gesetzter Anforderungen (aus 
TIEDEMANN 1977, S. 17). 
Dieses M o d e l l könnte jedoch der ungerechtfertigten Annahme Vorschub 
leisten, daß sowohl die Kurve der schulischen Anforderungen als auch die 
der individuel len Leistungsentwicklung in Form und Höhe weitgehend 
festgelegt und kaum durch zusätzliche Maßnahmen beeinflußbar seien 
(vgl. 5.2). Damit besteht die Gefahr, das Schulversagen vorschnell dem 
Schüler anzulasten, während zu wenig bedacht wird , daß auch Planung, 
Organisation und Gestaltung des Unterrichts als Bedingungen für ungenü-
gende Lernerfolge in die Überlegungen mit einbezogen werden müssen 
(BIERMANN 1976). 
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Während das Sitzenbleiben in der Grundschule häufig den Hauptschulab-
schluß und erst recht höhere Qual i f ikat ionen verhindert, erreicht in der 
Realschule und auch i m G y m n a s i u m eine Reihe von Schülern nach noch-
maligem Durchlaufen einer Klasse das angestrebte Z i e l . D o c h bleibt hier 
die Höhe der Versagerquote das Hauptproblem, so daß KEMMLER (1976, S. 
200) den Zusammenhang zwischen Klassenwiederholung und Schulerfolg 
auf der Sekundarstufe als ein Paradoxon kennzeichnet. 
Sitzenbleiben ist auch unter motivationspsychologischem Aspekt (vgl. B d . 
1,4.2 u. 4.3, Bd. III, 1.3) kaum geeignet, günstige Bedingungen des Lernens 
herzustellen. Da dieser Maßnahme fast immer längere Mißerfolgsserien 
vorausgehen, ist häufig das Vertrauen des Schülers i n seine eigene Le i -
stungsfähigkeit so erheblich beeinträchtigt, daß es besonderer Anstrengun-
gen bedarf, aus der emotional belastenden Situation herauszukommen. 
H Ö H N (1967) hat mit ihren Untersuchungen nicht nur auf das negative 
Selbstbild des „schlechten" Schülers aufmerksam gemacht, sondern auch 
die wenig verständnisvolle Hal tung v o n Lehrern und Mitschülern aufge-
zeigt. Daher vergleicht STARCK (1974, S. 26) die Situation des Sitzenblei-
bers mit einem unentrinnbaren Teufelskreis, zumal das Leistungsversa-
gen häufig entweder zur Resignation oder zur Aggression führt. Bei ei-
ner Reihe von Untersuchungen z u den Auswirkungen von Lehrererwar-
tungen auf Intelligenz und Schulleistungen (vgl. D U M K E 1977) ist gerade 
die Benachteiligung schwächerer Schüler in der Lehrer-Schüler-Interak-
t ion deutlich hervorgetreten. 
3.8.3. Bedingungen des Schulversagens 
In der bereits mehrfach genannten Arbeit von KEMMLER (1967/75) wurden 
i n insgesamt 68 dritten Klassen die nach dem Lehrerurteil jeweils beiden 
besten und fünf schwächsten Schüler hinsichtl ich der Bedingungen ihres 
Erfolges bzw. Mißerfolges untersucht. V o r allem die Befunde über Schul-
versager sind für die folgende Darstellung von besonderem Interesse. Daß 
zwischen der Gruppe der guten und der schwachen Schüler teilweise 
erhebliche Differenzen in den Mittelwerten von Schulleistungs-, Bega-
bungs- und Persönlichkeitsvariablen bestehen, ist ohne weiteres einsich-
tig. Daher interessiert hier hauptsächlich die charakteristische Ausprä-
gung einzelner Merkmale der versagenden Schüler, also die Frage, ob 
es auch Bereiche gibt, in denen die Diskrepanzen geringer sind oder gar 
nicht bestehen. 
Bei der Analyse der Schulleistungen wird die Bedeutung der Rechtschrei-
bung für den Erfolg i n der Grundschule offensichtlich, denn hier wei-
sen die schwachen Schüler ihre größten Defizite auf. Allerdings sind 
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die Unterschiede zu den guten Schülern selbst in den Nebenfächern er-
heblich. M a n kann w o h l annehmen, daß sich in den Zensuren nicht 
nur die tatsächliche Leistungsfähigkeit widerspiegelt, sondern daß die 
Schulnoten auch das Ergebnis v o n Lehrererwartungen sowie von Ent-
mutigungen der Schüler wegen andauernder Mißerfolge in den Haupt-
fächern darstellen. 
Die größere Versagerzahl aufgrund der Rechtschreibung i m Vergleich z u m 
Rechnen (vgl. 3.3.2.1) drückt sich auch in Begabungsvariablen wie Gestalter-
fassung, Lesefähigkeit, Wortschatz und sprachlicher Feldunabhängigkeit 
aus, in denen die leistungsschwachen Kinder auffallend schlecht abschnei-
den. Insgesamt erweisen sich W o r t - und Sprachverständnis als besonders 
wichtig für den Schulerfolg. Andererseits sind die Überschneidungen z w i -
schen den guten und schwachen Schülern i n den bezeichneten Merkmals-
bereichen größer, als aufgrund der durchschnittlichen Zensuren der beiden 
Schülergruppen zu erwarten ist. V o n den als leistungsschwach eingestuften 
K i n d e r n erzielen ein Dr i t te l der Mädchen und mehr als die Hälfte der jun-
gen Intelligenztestwerte, die i n den Streubereich der besten Schüler h i n -
einreichen (zum sog. Un der achievement vgl. 3.7). V o n daher bleibt fest-
zustellen, daß Schulversagen häufig auf andere als auf Begabungsfakto-
ren zurüchgeführt werden muß. Auffällig ist ferner, daß im Bereich des 
divergenten Denkens (vgl. B d . I, 3.1.3) kaum Unterschiede zwischen 
der Gruppe der guten und der schwachen Schüler bestehen. 
Aus der Untersuchung v o n KEMMLER (1967/75) wird noch deutlich, daß ne-
ben Schulleistungs- und Begabungsvariablen vora l lem Arbeitseigenschaften 
wie Fleiß, Stetigkeit und Genauigkeit bei der Durchführung v o n Aufgaben 
für den Schulerfolg entscheidend sind. In einem ähnlich angelegten Ver-
gleich bei je 100 leistungsbesten bzw. -schlechtesten Schülern aus acht 
Klassenstufen kommt LÖWE (1971, S. 123) zu dem Ergebnis, daß mangel-
hafte Arbeitshaltung mit 38% den häufigsten G r u n d des Sitzenbleibens 
darstellt; danach folgen Verhaltensstörungen (18%) und erst an dritter Stel-
le stehen spezielle Leistungsschwächen (17%). Zwischen dieser Rangreihe 
und den höheren Sitzenbleiberquoten der Jungen i m Vergleich zu denen 
der Mädchen (vgl. A b b . 28) besteht eine auffällige Beziehung. Gerade die 
Jungen verhalten sich sozial weniger angepaßt, obwohl hinsichtl ich 
der kognitiven Lernvoraussetzungen kaum geschlechtsspezifische U n -
terschiede bestehen dürften (KRAPP 1973). 
Die Bedeutung der familiären Umwelt für den Schulerfolg wurde bereits in Band III, 
1.4.1 sowie in diesem Band IV, 2.1 u. 2.3.3 dargestellt. RUMMLER (1967/75) faßt ihre 
Ergebnisse zu dieser Frage folgendermaßen zusammen: „Für ein gutes Schulfort-
kommen der Kinder müssen die Eltern ein intensives Interesse an allen Belangen der 
Schule nehmen, mit der Schule zusammenarbeiten, von ihr vorgeschlagene Maß-
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Hauptschulen 
Abbildung 28: Sitzenbleiberquoten von Jungen und Mädchen (aus TIEDEMANN 1977, 
S. 34). 
nahmen durchführen, die Schularbeiten kontrollieren, und zwar so, daß sie dann 
auch richtig sind, und ihr Kind zu Sauberkeit und Ordnung anhalten. Die Eltern 
und vor allem die Mutter müssen also den Arbeitseifer des Kindes aktiv unter-
stützen und beim Wiederholen des Schulstoffes helfen". 
3.8.4. Förderung statt Auslese 
Eine ausführliche Darstellung der Möglichkeiten und Grenzen der Bega-
bungs- und Bildungsförderung erfolgt in Kapi te l 5. A n dieser Stelle sollen 
lediglich einige Maßnahmen angesprochen werden, die i n unmittelbarem 
Zusammenhang mit dem A b b a u der hohen Sitzenbleiberquoten stehen. 
Dabei handelt es sich um einen Problembereich, der nicht nur i n der B u n -
desrepublik große Aufmerksamkeit erlangt hat und für den i n sehr unter-
schiedlicher Weise nach Lösungen gesucht wird . So ist der Kl inikunterr icht 
i n Schweden besonders bekannt geworden. Dieser hat z u m Z i e l , möglichst 
wenig Kinder durch Sitzenlassen oder Einweisung i n d i e Sonderschule v o n 
der Stammklasse zu trennen (TESCHNER 1972, M U T H U. TOPSCH 1976). Daher 
erhalten Schüler in den Fächern, i n denen sie Schwierigkeiten haben, v o n 
Speziallehrern einzeln oder i n kleinen Gruppen gezielten Förderunter-
richt. Eine ebenfalls auf Integration ausgerichtete Maßnahme stellen die 
Baseler Kleinklassen dar (MATTMÜLLER 1971), in denen sich die Schüler nur 
so lange befinden, bis sie ihre Defizite aufgearbeitet haben. 
A u c h in Deutschland gibt es eine Reihe v o n Bemühungen, Schulversagern 
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zu helfen (REINARTZ U. SANDER 1978). Eine besondere Bedeutung kommt 
dem Einsatz von Sonderschullehrern an Grundschulen zu (DUMKE 1975, 
D U M K E U. BUCK 1978). Im Rahmen eines Schulversuchs konnte nachgewie-
sen werden, daß durch die systematische und zusätzliche Förderung lern-
schwacher Schüler durch den Experten nicht nur die Z a h l der Sitzenbleiber 
deutlich reduziert wird , sondern daß sich insgesamt das Leistungsbild der 
langsam lernenden K i n d e r entscheidend verbessert. A u c h die Schüler, die 
dennoch durch Zurückstellung oder Wiederholung überaltern, f inden i n 
der Regel den vol len Anschluß an ihren neuen Klassenverband, während 
Sitzenbleiber ohne diese spezielle Förderung meistens bald wieder schwa-
che Leistungen zeigen. 
E i n e n detaillierten Katalog v o n Sofortmaßnahmen zur Lösung des Sit-
zenbleiberproblems hat STARCK (1974) erstellt, von dem i m folgenden die 
wichtigsten kurz genannt werden: 
— D i e Senkung der Klassenfrequenz sollte Vorrang haben vor dem Ausbau 
der Elementarerziehung. 
— Der Einsatz differenzierter Programme verlangt auch eine entsprechen-
de Fortbildung der Lehrer. 
— Zusätzliche Auflagen in den Versetzungsordnungen könnten verhin-
dern helfen, daß der Lehrer v o n der Möglichkeit des Sitzenlassens z u 
schnell Gebrauch macht. Fernerwerden Richt l in ien zur Aufstel lung v o n 
Förderplänen benötigt. 
— Die Schaffung v o n ausreichenden Förderungsmöglichkeiten ist notwen-
dig. D a z u bedarf es einer systematischen Weiterentwicklung der ver-
schiedenen bereits vorhandenen Ansätze z u einer Didakt ik und M e t h o -
dik des Förderunterrichts. 
— A u f der Suche nach geeigneten Fördermaßnahmen müssen außerschu-
lische Einrichtungen stärker als bisher i n die Planung einbezogen wer-
den. 
Uber die hieraufgezeigten Möglichkeiten hinaussollte jedoch derHinweis 
v o n STARCK (1974, S. 102) beachtet werden, daß es häufig gar nicht primär 
u m die Verbesserung der Schulleistungen oder die Anhebung des IQgeht . 
„Entscheidender ist es, daß gerade bei den zurückbleibenden Schülern, die 
vor allem unter den Pressionen der Schule leiden, dafür gesorgt wird, daß 
trotz allem die Unversehrtheit ihrer Person, ihrSelbstvertrauen, ihre Spon-
taneität und Kreativität und ihre soziale Zugewandtheit erhalten bleiben 
oder wiederhergestellt werden." 
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3.9. Verhaltensstörungen und ihre Behandlung 
3.9.1. Begriffsbestimmung 
Sowohl über den spezifischen Inhalt als auch über die Breite des Begriffs 
der Verhaltensstörung gibt es keine verbindliche Vereinbarung (vgl. 
GRAFFE 1956, MÜLLER 1972,HISCHER 1975, K L U G E 1975). Verwandte Begriffe 
wie Fehlanpassung, Schwererziehbarkeit, Verwahrlosung, Erziehungs-
schwierigkeiten, Neurose, Dissozialität, Entwicklungsstörung, Gemein-
schaftsschwierigkeiten, abweichendes Verhalten u.a. tragen ebenfalls 
kaum zur Klärung bei, sondern werfen weitere Fragen der Abgrenzung auf 
und machen deutlich, daß die W a h l der Begriffe häufig durch die fachliche 
Orientierung bzw. die theoretische Posit ion determiniert ist. D i e T e r m i n o -
logie ist unterschiedlich bei tiefenpsychologischer oder lernpsychologi-
scher Betrachtung, bei vorwiegender Orientierung an dengeltendengesell-
schaftlichen N o r m e n oder an den Aufgaben der Erziehungspraxis. Im 
folgenden sollen Begriff und Phämomen der Verhaltensstörung näher defi-
niert werden. 
3.9.1.1. Abgrenzung der Verhaltensstörungen von den Lern- und Lei -
stungsstörungen 
Wenngleich der Begriff der Verhaltensstörung auch umfassend gedacht 
werden kann und somit Phänomene wie Schulschwierigkeiten, Lernbehin-
derung, Konzentrationsstörungen u.a. umgreifen könnte, sollen hier die 
Verhaltensstörungen von den Schwierigkeiten i m Leistungsbereich und 
den Schwierigkeiten in der Realisierung kognitiver Funktionen (z.B. Spra-
che, Wahrnehmung, Denken, Gedächtnis, Lernen, Aufmerksamkeit , Intel-
ligenz) abgegrenzt werden. Verhaltensstörungen gelten somit als Auffällig-
keiten im Bereich nicht-kognitiver (Schüler-)Merkmale (vgl. 2.1 u . 2.3.2). 
Der Begriff „Verhaltensauffälligkeiten" bezieht sich dann allerdings nicht 
nur auf den Bereich des manifesten Verhaltens, sondern auf das psychische 
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Verhalten i.w.S., umfaßt damit auch innere Erlebnisse (Gefühle, Bedürf-
nisse, Absichten, Selbstbild usw.). 
Eine scharfe Grenzziehung zwischen kognitiven Leistungs- und Funk-
tionsstörungen einerseits sowie nicht-kognitiven Verhaltensstörungen 
andererseits ist nicht immer möglich. Dies zeigt sich auch in der Schwierig-
keit, eindeutige Entscheidungskriterien bei der Sonderschulzuweisung, 
z.B. für Lernbehinderte oder für Verhaltensgestörte, z u f inden. Häufig sind 
nämlich Verhaltensschwierigkeiten wie Impulsivität, Aggressivität oder 
überstarke Angst die Ursachen für Lernschwierigkeiten. Eine rein sym-
ptomorientierte Diagnostik z u m Zwecke der Sonderschulzuweisung wird 
daher vielen Fällen der (symptomatisch offensichtlich) „Lernbehinderten" 
nicht gerecht, weil sie die wahren Ursachen nicht hinreichend differenziert 
erhellt, somit auch wichtige Ausgangsdaten für die Planung einer angemes-
senen pädagogischen Behandlung unberücksichtigt läßt (vgl. 2.2.5 u. 
4.4.4). 
Daher genügt es nicht, nur nach dem Bereich der Symptome zwischen „Lei-
stungs- und Funktionsstörungen" einerseits sowie „Verhaltensstörungen" 
andererseits zu unterscheiden. N e b e n den „primären Leistungs- und Funk-
tionsstörungen" sowie den „primären Verhaltensstörungen" gibt es Auffäl-
ligkeiten, die sekundärer Natur s ind. Eine „sekundäre Leistungsstörung" 
läge etwa vor, wenn Schwierigkeiten i m Leistungsbereich die auffälligen 
Symptome darstellen (z.B. allgemeines Schulversagen), diese Schwierig-
keiten jedoch durch bestimmte Persönlichkeitszüge (z.B. Angst) determi-
niert sind. V o n einer „sekundären Verhaltensauffälligkeit" würde man bei-
spielsweise sprechen, wenn ein Schüler unter starken Minderwertigkeits-
erlebnissen leidet, den sozialen Kontakt scheut und Durchsetzungs-
schwierigkeiten erkennen läßt, die primäre Ursache hierfür jedoch i n 
schulischem Mißerfolg und den daran geknüpften Erfahrungen zu su-
chen ist. 
Aber auch bei Betonung des Kriteriums der primären D o m i n a n z bestimm-
ter Symptome i m Erscheinungsbild fällt es oft schwer, eine eindeutige 
Zuordnung zu treffen. Dies gilt insbesondere bei Auffälligkeiten des kogni-
tiven Stils, d.h. der Art und Weise wie ein Schüler kognitive Probleme löst 
und sich mit schulischen Leistungsforderungen auseinandersetzt. K o n -
zentrationsschwächen, Aufmerksamkeitsstörungen, Voreiligkeit i m 
Lösungsverhalten u.a. sind diejenigen Schwierigkeiten, bei denen eine 
eindeutige Zuordnung zu Leistungs- versus Verhaltensstörungen am 
wenigsten möglich ist. 
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3.9.1.2. Z u m Verallgemeinerungsgrad der Störung 
Das Urte i l „Kind X ist verhaltensgestört" ist in dieser Form eine Aussage 
v o n hohem Allgemeinheitsgrad. Eine inhaltl iche Best immung ist damit 
noch nicht geleistet, es sei denn, „Verhaltensstörung" wird als Sammelbe-
griff für eine „generelle Fehlanpassung" (maladjustment) verstanden. D i e 
Anwendung dieses inhalt l ich ausgeweiteteten Begriffs ist zudem in der 
Praxis sehr gefahrlich, da sie Gefahren der Etikettierung und Diskr imin ie -
rung i n sich birgt, ohne jedoch irgendwelche Hinweise z u m differenzierten 
Verständnis der Schwierigkeiten des Kindes beizutragen, aus denen sich 
geeignete H i Ifen ableiten lassen. Sol l das M o d e l l der Verhaltensstörung zur 
individuel len Beurteilung geeignet sein, so müssen verschiedene Arten v o n 
Verhaltensstörungen inhal t l ich unterschieden werden. Eine solche Unter-
scheidung kann nach Persönlichkeitsmerkmalen, denen die auffälligen 
Reaktions- und Erlebnisweisen zuzuordnen sind (z.B. aggressives, gel-
tungsbedürftiges, ängstliches, gehemmtes Verhalten), getroffen werden. 
Sie ist aber auch nach den Situationsbereichen, in denen sich das kindliche 
Verhalten und Erleben äußert, oder nach den Objektbereichen, mit denen 
sich das K i n d auseinandersetzt, möglich (Verhaltensauffälligkeiten i m Be-
reich der Schule, Schwierigkeiten i n der Famil ie , Störungen des kindl ichen 
Selbstkonzeptes usw.). 
Dabei stellt sich die Frage, wieviele Klassen von Verhaltensstörungen überhaupt zu 
unterscheiden sind. Soll von Verhaltensstörungen erst dann gesprochen werden, 
wenn ein Kind Auffälligkeiten hinsichtlich inhaltlich breiter, somit einen großen 
Varianzanteil des Verhaltens und Erlebens abdeckender Merkmale zeigt (z.B. Fak-
toren zweiter Ordnung nach CATTELL u.a. 1971, SEITZ U. RAUSCHE 1976), oder gibt es 
soviele einzelne Verhaltensstörungen, wie es Tests zur Messung isolierter (nicht-
kognitiver) Persönlichkeitsmerkmale gibt (vgl. 2.2.4 sowie PONGRATZ 1972, S. 53 ff.)? 
Soll von Verhaltensstörungen erst dann gesprochen werden, wenn sich eine Auffäl-
ligkeit in allen möglichen Lebensbereichen zeigt, oder ist es im Hinblick auf thera-
peutische Überlegungen wichtiger, beispielsweise die Disziplinschwierigkeiten in 
der Familie von denen in der Schule und in anderen Bereichen abzuheben? 
Hier trifft man auf folgendes Dilemma. Einerseits verlangen das wissenschaftliche 
Ordnen und die Planung empirischer Vergleichsuntersuchungen (zur Genese und 
zu den Auswirkungen von Verhaltensstörungen einschließlich ihrer Behandlungs-
möglichkeiten) nach brauchbaren Kategorien, die sich zur Klassifikation unter-
schiedlicher Verhaltensstörungen eignen und dabei ein möglichst breites Verhal-
tensspektrum abdecken. Andererseits stellt sich die Frage, inwieweit ein universelles 
Symptom (z.B. allgemeine Aggression, allgemeine Fehlanpassung in der Schule) 
zur Beurteilung einzelner Individuen und als Basis für ihre Behandlung überhaupt 
geeignet ist. So mag ein Kind hinsichtlich der Ausprägung seines allgemeinen Gel-
tungsbedürfnisses (unabhängig von der Situation) zu beurteilen sein, bei einem 
anderen ist es dagegen wichtig zu beachten, daß sein Geltungsbedürfnis nur in der 
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Schulklasse oder vielleicht noch spezieller nur im Unterricht bzw. bei einem be-
stimmten Lehrereine Rolle spielt. 
Verhaltensstörungen s ind demnach nicht als situationsunabhängige, 
inhalt l ich breite Merkmale , sondern nur als „funktionale Verhaltensein-
heiten" (vgl. 2.2.4) existent. So verhalten sich Kinder i n problematischen 
Lebenslagen bzw. unter bestimmten Bedingungen mehr oder weniger 
schwierig, auffallig und gestört. Sie zeigen praktisch immer situationsbezoge-
nes „Problemverhalten". Das bedeutet jedoch nicht, daß Verhaltensstö-
rungen auf einzelne (z.B. aggressive oder scheue) Verhaltensweisen 
beschränkt bleiben müssen. Der Begriff der Verhaltensstörung, wie er hier 
verstanden wird, bezieht sich vielmehr auf solches Problemverhalten, das 
mehrere spezifische Inhalte tangieren kann oder über verschiedene Anlässe 
u n d Situationen hinweg generalisiert in Erscheinung tritt. Zugleich ist 
impl iz ier t , daß mit „Verhaltensstörung" nicht einmalige, sondern wieder-
holt und beständig geäußerte auffällige Reaktionen gemeint sind. 
3.9.1.3. Kriterien zur Bewertung des „auffälligen" Verhaltens 
Eine bedeutsame Frage ist die, wann denn ein Verhalten als auffällig 
oder als gestört z u bezeichnen ist. N a c h PONGRATZ (1972, S. 48) ist „eine 
Störung des psychischen Lebens dann gegeben, wenn das Erleben u n d 
Verhalten über eine Toleranzgrenze hinaus relativ dauerhaft von einer 
N o r m abweicht". W o d u r c h aber ist die Norm repräsentiert; gibt es ver-
schiedene Arten v o n Normen? V o n wem bzw. wodurch wird die Tole-
ranzgrenze definiert und wie läßt sich das Überschreiten derselben regi-
strieren? Al lgemein werden drei Ar ten normativer Maßstäbe zur Bewer-
tung v o n Verhalten unterschieden: sozio-kulturelle N o r m e n , objektive 
bzw. statistische N o r m e n und subjektive N o r m e n (vgl. PONGRATZ 1972, 
S. 53 f f ) . 
(%)Zu den sozio-kulturellen Normen zählen die Gesetze, Umgangsregeln, Sollensvor-
schriften, Glaubenssätze, Weithaltungen und Verhaltensregeln, an denen das Ver-
halten der Mitglieder einer Gemeinschaft sich orientiert und nach denen entspre-
chend bewertet wird. Solche sozialen Normen können allgemeine Gültigkeit, etwa 
für eine ganze Kultur bzw. Gesellschaft, beanspruchen. Sie können sich aber auch 
auf einzelne Großgruppen (z.B. Sozialschichten) oder Kleingruppen (z.B. Familie, 
Schulklasse)beziehen. Zu den sozio-kulturellen Normen zählen nicht nur juristisch 
festgelegte, sondern auch die überJahre hinweg informell tradierten Konventionen 
und Verhaltenskodizes. Maßstäbe, nach denen sich das Verhalten eines Kindes als 
gestört erweisen kann, sind beispielsweise erzieherische Erwartungen hinsichtlich 
der Lernbereitschaft des Schülers, der Disziplin von Kindern oderderArtund Weise 
des Auftretens in Gruppen. Es läßt sich ein ganzer Katalog sog. sozial erwünschter 
Verhaltensweisen für Kinder aufstellen, der in verschiedenen Gruppen jeweils nicht 
unbeträchtlich variieren kann. So schätzt der eine Lehrer es eher als normal und 
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erwünscht ein, daß sich Schüler aktiv zeigen, ihre Meinung vertreten und gegebe-
nenfalls auch die kritische Auseinandersetzung nicht scheuen, während ein anderer 
Lehrer oder auch die Eltern es vielleicht als angemessener erleben, wenn sich ein 
Schüler gruppenkonform verhält, dem Lehrer zustimmt und seine eigenen Meinun 
gen eher zurückhält. Insofern gibt es keine absoluten Qualitäten gestörten und 
abweichenden Verhaltens, vielmehr sind diese das Ergebnis von Definitions- und 
Bewertungsprozessen. Es kommt darauf an, welche Verhaltensweisen von wem 
beobachtet bzw. ob sie vom Beobachter als nichtkonform wahrgenommen und als 
abweichend definiert werden. Dabei sind gruppenspezifische Wertmaßstäbe (z.B. 
die Schichtzugehörigkeit des Lehrers oder der Eltern) ebenso von Bedeutung wie 
Geschlechtsrolle, bürokratisch-institutionelle Vorschriften oder auch einzelne 
individuelle Uberzeugungen. 
O b ein Verhalten als auffällig bezeichnet wird, hängt nicht zuletzt von der implizi-
ten Persönlichkeitstheorie des Beurteilers ab, also von seiner Annahme darüber, wie 
eine bestimmte äußerlich erkennbare Verhaltensweise des Schülers zu interpretie-
ren sei. Bei gleichem Erscheinungsbild kann beispielsweise ein Jugendlicher als 
„asozial" oder von „anderen verführt", als „Unterrichtsstörer" oder als „geltungsbe-
dürftig" angesehen werden, je nachdem, welches Motiv man zur Erklärung der Ver-
haltensauffalligkeit heranzieht (vgl. auch BRÜSTEN U. HÜRRELMANN 1973, S. 28). Den 
Normmaßstäben in Form erlassener Gesetze oder tradierter Übereinkünfte und 
Sollensvorstellungen kommt universelle Verbindlichkeit für die Bewertung des 
Verhaltens aller Angehörigen einer bestimmten Gruppe zu, unabhängig davon, 
wieviele tatsächlich dieser Norm entsprechen. Das Ideal im Sinne der sozio-
kulturellen Norm verkörpert dann diejenige Person, die das sozial erwünschte 
Verhalten in möglichst vollkommener Ausprägung zeigt. 
(2) Anders ist die Sichtweise bei der statistischen Norm. Sie gilt nicht durch Überein-
kunft bzw. aufgrund moralischer, gesellschaftlicher oder erzieherischer Wertvor-
stellungen. Statistische Normen haben empirische Gültigkeit. Als „normales" Ver-
halten wird dann entweder dasjenige bezeichnet, welches dem in einer Gruppe ge-
fundenen arithmetischen Mittel (der Ausprägungeines Verhaltenszuges) entspricht 
oder jenes Verhalten (in einer bestimmten Ausprägung), das bei den meisten Perso-
nen einer Gruppe vorkommt (sog. Dichtemittel oder Modalwert, vgl. Bd. I, 1.4.2). 
Statistische Normen sind reine Bestandsaufnahmen und damit Ist-Werte. Sie kön-
nen, müssen sich aber nicht mit den sozio-kulturellen Soll-Werten decken. Bei-
spielsweise kann aggressives Verhalten in einer bestimmten Klasse oder Schüler-
gruppe in einer hohen durchschnittlichen Ausprägung (arithmetisches Mittel) oder 
bei sehr vielen Schülern (Modalwert) vorgefunden werden und demgemäß sozu-
sagen statistisch normal sein. Nach sozio-kulturellen Sollwerten dagegen wäre es als 
auffällig und störend einzustufen. In diesem Falle würde freilich der moralische 
Normenkodex, nach welchem die Gruppenmitglieder bewertet werden, nicht mehr 
mit der Verhaltenswirklichkeit in dieser Gruppe übereinstimmen. Es erhebt sich 
dann die Frage, ob in einem solchen Fall die sozio-kulturellen Normen der Realität 
anzupassen, d.h. hier aufzulockern seien, oder ob ihre Durchsetzung mit besonde-
rem Nachdruck verfolgt werden sollte, um eine Angleichung der Istwerte an 
die Sollwerte zu erreichen. 
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Entsprechen in einer Gruppe die am häufigsten anzutreffenden Verhaltensausprä-
gungen dem gesellschaftlichen Normenkodex, dann decken sich die statistische und 
die sozio-kulturelle Norm. Ist dies nicht der Fall, sind beide Bewertungsaspekte in 
gegenseitiger Ergänzung zu berücksichtigen. 
(3) Schließlich ist noch der subjektive Normmaßstab zur Bewertung auffälligen oder 
störenden Verhaltens zu nennen. „Subjektiv bedeutet hier das Empfinden des ein-
zelnen, ob er sich wohl oder unwohl, gesund oder krank, ausgeglichen oder gestört 
empfindet" (PONGRATZ 1972, S. 61). Die Entwicklung der Maßstäbe für die eigene 
subjektive Beurteilung ist abhängig von der Konfrontation mit sozio-kulturellen 
Maßstäben. Ferner spielen auch die persönlichen Erfahrungen mit einer begrenzten 
Anzahl von Mitgliedern der eigenen Bezugsgruppe und somit soziale Vergleichs-
prozesse eine Rolle. „Befragt man allerdings dieses subjektive Empfinden, wie weit 
es mit objektiven oder sozio-kulturellen Normen übereinstimmt, dann ergeben sich 
erhebliche Differenzen" (PONGRATZ 1972, S. 61). 
Ein Schüler mag äußerlich in der Schule erfolgreich sein, ständig gute Noten erzie-
len, von Lehrern und Mitschülern anerkannt sein und dennoch dabei unter einer 
starken inneren Spannung stehen. Er kann sich unzufrieden fühlen, sich nach eige-
nen persönlichen Maßstäben sogar als unzulänglich empfinden und (nach außen 
nicht erkennbar) der Schule lustlos gegenüberstehen. Andererseits ist auffälliges 
Verhalten möglicherweise „gerade auch dann, wenn es für andere unerträglich und 
unzugänglich ist, die unter gegebenen Bedingungen sich anbietende Lösung eines 
Konflikts" (THIERSCH 1974, S. 9). So sind bestimmte Reaktionen auf schulische bzw. 
soziale Forderungen, seien sie aggressiver oder zurückweichender Natur (die im ein-
zelnen als extrem auffällig oder abweichend bezeichnet werden), unter Umständen 
die einzige Möglichkeit des Kindes, trotz des gegebenen Lern- und Normendrucks, 
seine persönliche Situation zu ertragen - somit für das einzelne Kind subjektiv nor-
mal. Das subjektive Erleben der Andersartigkeit (anders als die andern, anders als 
die Erwartungen) ist für das Kind daher nicht notwendigerweise - dennoch faktisch 
häufig - mit einem sog. Leidensdruck, dem Erleben psychischen Unwohlseins, ver-
bunden. 
Therapeutische Erfahrung lehrt, daß das Vorhandensein von Leidensdruck eine 
günstige Voraussetzung für den Erfolg der Bemühungen um die Veränderung uner-
wünschter Verhaltensweisen ist. Daher wird es zur Prognose des Therapieerfolgs 
wichtig, eine Verhaltensstörung nicht nur nach sozio-kulturellen und/oder objek-
tiv-statistischen Normen festzustellen, sondern auch das subjektive Empfinden ei-
nes Kindes zu erfassen. Diese Forderung gilt um so mehr, als bei Vernachlässigung 
des subjektiven Kriteriums Schwierigkeiten, die sich hinter äußerlicher Unauffällig-
keit verbergen, so lange unbeachtet bleiben, bis sie plötzlich und unverhofft in 
Erscheinung treten. 
3.9.1.4. Personorientierte versus systemorientierte (interaktionistische) 
Betrachtung von Verhaltensstörungen 
Die Beschäftigung mit kindlichen Verhaltensstörungen geht zunächst von 
der - naheliegenden - Auffassung aus, daß es sich dabei um eine Störung in 
der Person des Kindes handelt. So wird festgestellt, daß das K i n d „aggressiv 
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ist", „den Anforderungen aus dem Wege geht", „soziale Kontakte meidet" 
usw. Diese Auffassung dominierte lange Zeit und hat auch die therapeuti-
schen Strategien zur Behandlung v o n Verhaltensschwierigkeiten (vgl. 3.9.4 
u. 4.4.4) bestimmt. Die personorientierte Betrachtung vernachlässigt aller-
dings zwei außerordentlich wichtige Aspekte, nämlich z u m einen die zu-
rückliegenden sozialen Lernerfahrungen und Entwicklungseinfllüsse (Fa-
miliengröße, wirtschaftliche Situation, Erziehermerkmale bzw. Erzie-
hungsprozesse wie Bekräftigung, Nachahmung usw.) und z u m anderen die 
aktuellen Verhaltensbedingungen, die situativen Auslöser u n d Verstärker, 
unter denen eine Verhaltensstörung auftritt (z.B. schulische Lernanforde-
rung, Klassenklima, Lehrerverhalten, häuslich-familiäre Beziehungen). 
Gegenüber der personorientierten Auffassung ließe sich v o n einer system-
orientierten bzw. interaktionistischen Betrachtung sprechen, die in ihre 
Überlegungen die Frage einbezieht, warum ein K i n d überhaupt verhaltens-
gestört wurde bzw. ob vielleicht garnicht das Kindselbst , sondern die inter-
aktiven (zwischenmenschlichen) Beziehungen des Kindes z u seiner 
Umwelt gestört sind. Entsprechend muß eine Behandlungsstrategie nicht 
nur auf das K i n d gerichtet sein, sondern auch das soziale System ausrei-
chend berücksichtigen. 
3.9.2. Klassifikation von Verhaltensstörungen 
3.9.2.1. Funktion und Probleme des Klassifizierens 
Die Klassif ikation der Verhaltensstörungen erfolgt in der Regel nach 
empirisch beobachtbaren u n d beschreibbaren Ähnlichkeiten vs. Unter-
schieden des Verhaltens und Erlebens, dies gilt auch für ursprünglich 
vorwiegend hypothetische Unterscheidungen (vgl. 3.9.2.2). Der wich-
tigste Zweck des Klassifizierens liegt i m systematischen O r d n e n der D a -
ten. Das wiederum ist Voraussetzung für die empirische Überprüfung 
wissenschaftlicher Hypothesen, i n unserem Falle zur G e w i n n u n g v o n 
Erkenntnissen über die Genese v o n Verhaltensstörungen, über ihre 
Häufigkeit und Verbreitung (Epidemiologie) und über die M e t h o d e n 
zur Behandlung v o n Verhaltensstörungen. Wenngleich e in schwieriges 
oder auffälliges Indiv iduum durch die Zuordnung z u einer bestimmten 
Verhaltensklasse kaum hinreichend charakterisiert wird (vielmehr noch 
mit mancherlei Nebeneffekten der mit der Gruppenzuweisung verbun-
denen Etikettierungsmechanismen gerechnet werden muß) , so ist das 
klassifizierende Vorgehen doch v o n Bedeutung für die G e w i n n u n g v o n 
Grundlagenwissen, das dann auch auf den Einzelfal l A n w e n d u n g findet. 
D i e Kriterien, nach denen eine Klassif ikation vorgenommen w i r d , können 
deskriptiver Natur sein (Klassifikation nach verschiedenen S y m p t o m b i l -
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dem), explanatoriscb (Klassifikation nach den einzelnen Verursachungsmo-
menten, z .B. nach Entwicklungsbedingungen oder familiären Erfahrun-
gen) und Intervent ions bezogen (Klassifikation nach unterschiedlichen thera-
peutischen Indikationen bzw. Änderungsprognosen). Gelegentlich sind 
alle drei Kri ter ien miteinander verknüpft, so bei DÜHRSSEN (1954). E i n 
schlüssiges Überleiten v o n einem auf das andere Klassifikationskriterium 
wäre für die Anwendbarkeit eines Klassifikationsschemas in der Praxis 
durchaus wünschenswert, doch ist es nicht frei von Voraussetzungen und 
Implikationen. So mögen identische Symptome i n unterschiedlichen 
Entwicklungsbedingungen ihren Ursprung haben, andererseits können ge-
meinsame (vergleichbare) ätiologische Bedingungen zweier Kinder i m 
Einzel fa l l zu jeweils unterschiedlichen Symptombildungen führen. 
Dieses D i l e m m a wird in der verhaltenstherapeutischen Auffassung über 
Verhaltensstörungen dadurch gelöst, daß die Unterscheidung zwischen 
Symptom und Ursachen aufgehoben wird. Das Symptom ist nicht nur die 
äußerlich sichtbare Manifestation einer Störung, nach ULLMANN U. KRASNER 
(1965) ist es gleichbedeutend mit der Störung selbst. Somit stellt sich nicht 
mehr die Frage nach der Bedeutung eines Symptoms, sondern nach seiner 
Entstehung. D i e Beantwortung dieser Frage erfordert eine funktionelle 
Analyse der Vorbedingungen und Konsequenzen der kindlichen Verhal -
tenssymptome (vgl. Bd . II ,6 .1 .3.1) .MitderBetonungspezif ischsituations-
bezogener Verhaltensweisen sind die i n der Verhaltenstherapie für den 
Einzel fa l l angewandten Beurteilungsschemata nicht kategorial und klassi-
fizierend, sondern individuumzentriert (vgl. 2.2.4). Nichtsdestoweniger 
kommt aber auch die Verhaltenstherapie z u individuumübergreifenden 
Aussagen und faßt diese nach Symptomklassen (z.B. Autismus, Angst, Ge-
meinschaftsschwierigkeiten) zusammen (vg. KUHLEN 1974). 
3.9.2.2. Beispiele für Klassifikationsversuche 
Im folgenden seien aus der Vielzahl v o n Versuchen zur Eintei lung auffälli-
gen Verhaltens beispielhaft einige genannt. Dabei muß auf eine de-
taillierte Erörterung der jeweiligen theoretischen und methodischen 
Grundlagen verzichtet werden. Demgegenüber soll die Auswahl einen 
Eindruck v o n den verschiedenen Inhalten vermitteln, nach denen eine 
Unterscheidung v o n Verhaltensstörungen möglich ist. 
Nach tiefenpsychologischer Auffassung sind spätere Verbal tens törungen die Folge 
von Entwicklungsstörungen in der frühen Kindheit. Z u unterschiedlichen Ver-
haltensstörungen kommt es, je nachdem in welcher Entwicklungsphase die 
Störung ausgelöst wurde. Stellvertretend für den tiefenspychologischen 
Klassifikationsansatz sei die Eintei lung v o n DÜHRSSEN (1954/76) genannt. 
Sie beschreibt folgende Grundformen von Entwicklungsstörungen'. 
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1) die erworbene depressive Grundst immung und intentionale H e m -
mung, 
2) die Präformierung zur zwangsneurotischen Struktur, 
3) die Präformierung zur hysterischen Struktur. 
Zu /: Depressive Grundstimmung und intentionale Hemmung sind bezogen auf die 
Entwicklung in den ersten Lebensmonaten des kleinen Kindes bis gegen Ende des 
ersten Lebensjahres - eine Zeit, in der das Kind besonders nach oraler Befriedigung 
und nach zärtlichem Kontakt sucht und die Umwelt nach den Kategorien freund-
lich-unfreundlich erlebt. Störungenin derBeziehungzuden Pflegepersonen in die-
ser Zeit, insbesondere in den Beziehungen zur Mutter (sei es aufgrund von fehlender 
Aufmerksamkeit und Zuwendung der Mutter, sei es aufgrund von starken Schwan-
kungen zwischen mütterlicher Zuneigung und Zurückweisung u.a.) führen beim 
Kind auch zu später anhaltenden Schwierigkeiten im affektiven zwischenmenschli-
chen Kontakt: Das Erleben der Welt ist pessimistisch und depressiv getönt, es fehlt 
das Vertrauen auf die Mitmenschen; die allgemeine Aktivität und Handlungsinitia-
tive, insbesondere auch die soziale Initiative, sind vermindert. Dinge und Gegen-
stände der Umgebung haben nur einen geringen Aufforderungscharakter. Das Kind 
ist unfähig, Pläne, Hoffnungen und Phantasie zu entwickeln. 
Zu 2: Die zwangsneurotische Struktur beginnt sich im zweiten und dritten Lebens-
jahr zu entwickeln, wenn das Kind lernen muß, die eigene Körpermotorik (von 
der Kontrolle der Ausscheidungsorgane bis hin zur handelnden Weltbewälti-
gung) zu beherrschen. Es ist eine Phase erster Möglichkeiten zur Selbstbehaup-
tung und Selbstdurchsetzung sowie erster Leistungen des Verzichtens und Sich-
einordnens. Kommt es durch die Erziehung zu einer Unterdrückung der Im-
pulse motorischer Betätigung, dann führt dies zu übertriebener Ordentlichkeit, 
Gefügigkeit und Nachgiebigkeit des Kindes. Es fühlt sich den Verboten ver-
pflichtet. Seine Impulse zur Selbstdurchsetzung und aktiven Selbstgestaltung 
treten hinter zwanghafte Anpassungsreaktionen zurück, bleiben aber als innere 
aggressive Dynamik und nervöse Spannung erhalten. Teilweise sind die Zwangs-
reaktionen (z.B. übertriebene Ordnungsliebe) sinnlos übersteigert und werden 
als persönlichkeitsfremd und beängstigend erlebt. 
Zu 3: Die hysterische Persönlichkeitsstrukturgeht auf die Entwicklung im vierten und 
fünften Lebensjahr zurück, auf die Zeit der kognitiven Welterfassung und der Reali-
tätsprüfung durch eigene Erfahrung. Mit der Möglichkeit, Stellung zu sich selbst zu 
beziehen, kristallisiert sich ein Bild vom eigenen Ich und von der Rolle in der Welt 
heraus. Von entscheidender Wirkung auf seine spätere Persönlichkeit ist die Erfah-
rung des Kindes, daß die Umwelt seinen eigenen persönlichen Erlebnissen und 
Empfindungen gegenüber gleichgültig ist, daß es in seiner Person insgesamt 
unbeachtet bleibt, daß es jedoch dann Aufmerksamkeit und Beachtung genießt, 
wenn es bestimmte Verhaltensweisen (z.B. niedlich, drollig, äußeres Aussehen) 
pflegt und demonstriert. Auf diese Weise kommt es zur Ausbildung einer Fassade, 
zu einem hysterischen Als-ob-Verhalten, das sich mit der eigenen Wesensart nicht 
mehr deckt. Fehlendes Vertrauen in die Welt und auf sich selbst geht mit dem de-
monstrativen Verhalten einher. Die Gefahr der Fixierung auf eine bestimmte Rolle 
als Lebensbewältigungstechnik demonstriert DÜHRSSEN am Falle des äußerlich hüb-
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sehen kleinen Mädchens, das zwar nicht echte gefühlvolle Anteilnahme erhält, je-
doch Entzücken und Bewunderung für seinen äußeren Liebreiz. „Das Lebensgefühl 
eines solchen Kindes stellt sich also darauf ein, daß man Gemütsbedürfnisse zu 
unterdrücken hat, aber Schönheit pflegen und reizvolles Verhalten entwickeln 
muß" (DÜHRSSEN 1976, S. 100). Hinzu kommt, daß dieses Kind kaum in der Lage sein 
wird, Schwierigkeiten zu meistern und Belastungen zu ertragen, da aktive Leistung, 
Bemühung und Anstrengung für den Lebenserfolg zunächst nicht erforderlich sind. 
Wenngleich an der Grundthese des Infantildeterminismus erhebliche 
Zweifel angebracht erscheinen (vgl. B d . II, 1.1.3), so sind doch in den v o n 
DÜHRSSEN unterschiedenen Symptombi ldern charakteristische G r u n d m u -
ster menschlichen Verhaltens und Erlebens beschrieben. 
Eine nicht auf bestimmte Entwicklungsphasen bezogene tiefenpsycholo-
gische Klassifikation ist die nach AICHHORN (1951). Er unterscheidet „Ver-
wahrlosung" (als mißlungene Identif ikation mit den Normen) und „Neu-
rose" (als übermäßige Fixierung an Normen) . D e m entspricht auch eine 
andere, nämlich auf psychometrischen Messungen mittels mehrdimensio-
naler Persönlichkeitsfragebögen (Merkmaisprofilen) basierende Unter-
scheidung von PORTER U. CATTELL (1972) zwischen „character disorders" 
(fehlende Normen-Kontro l le — analog zur „Verwahrlosung") u n d „perso-
nality disorders" (fehlende emotionale Integration innerhalb der Gesamt-
persönlichkeit - analog zur „Neurose"). 
Der Aspekt der Übernahme elterlicher N o r m e n deutet bereits auf sozialisa-
tionstheoretische Zusammenhänge etwa i m Sinne MERTONS (1968) h in . 
Dieser unterscheidet zwischen den Erfolgszielen eines Wertsystems, z .B. 
Schulerfolg oder D i s z i p l i n (derJugendliche erfährt, welche Ziele anzustre-
ben sind und soll dazu gebracht werden, diese Ziele z u akzeptieren), und 
den zur Erreichung der Ziele notwendigen M i t t e l n (der Jugendliche 
erfährt, welches die zur Erreichung der Ziele jeweils geeigneten M i t t e l sind 
und wird möglichst in ihrer Anwendung und ständigen Vervo l lkommnung 
unterstützt). Verhaltensstörungen entstehen nun besonders bei Vorl iegen 
des sog. „Anomie-Druckes", eines Spannungszustandes, der daraus resul-
tiert, daß die Eltern überwiegend zielorientiert erziehen und i m Verhältnis 
dazu die Mi t te l zur Zielerreichung vernachlässigen. 
Zwei Muster der Reaktion auf Anomie und damit zwei Arten von Verhaltensstörun-
gen lassen sich im Anschluß an MERTON (vgl. auch SEITZ 1977) unterscheiden: 
- „innovatorische" Änderung der Mittel: Anstelle von legitimen und erlaubten 
Mitteln werden illegitime und unerlaubte eingesetzt, wie Lügen, Mogeln bei Prü-
fungen, Diebstahl usw.; 
- „retreativer" Rückzug: Resignation, Aufgabe der Ziele und Mittel, Ausweichen 
vor Forderungen, Rückzug in Alkoholismus, Drogenmißbrauch, Vagabundie-
ren. 
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E i n weitererZugangzurKlassif ikation bildet die Anwendung multivariater 
statistischer Techniken z u m Auf f inden homogener Symptom-Cluster in 
Stichproben auffälliger (delinquenter, abweichender) Personen. D i e D a -
ten hierzu stammen etwa v o n Verhaltensbeobachtunen oder Fragebögen. 
Erwähnenswert erscheinen vor allem die Untersuchungen von QUAY (1964a, 1964b) 
sowie PETERSON u.a. (1959, 1961), die aufgrund verschiedener Erhebungen zu vier 
Klassen abweichenden Verhaltens kommen: 
- unsozialisiert-psychopathisch (unsocialized-psychopathic) mit den Kennzei-
chen: ungezügelte Aggression, Feindseligkeit, Trotz und Widerstand, interperso-
nelle Entfremdung, Abwendung und Abneigung, Mangel an Rücksicht für ande-
re, Impulsivität, Suche nach Spannung und Erregung; 
- neurotisch-unausgeglichen (neurotic-disturbed) mit den Kennzeichen: Angst, 
soziales Zurückweichen, subjektiver Leidensdruck, Schuldgefühle, Flucht- und 
Vermeidungsverhalten, Tendenz zum Grübeln, Überbesorgtheit, innere Span-
nung; 
- subgruppen-sozialisiert(socialized-subcultural) mit den Kennzeichen: Orientie-
rung an „Peers" (z.B. Gleichaltrigen, Suche nach Gruppenanschluß, Bandenakti-
vitäten, Widerstand gegen Erwachsenenautorität); 
- fehlende Reife (inadequate-immature) mit den Kennzeichen: Passivität, Abhän-
gigkeit, Tendenz zum Tagträumen, Rückzugsverhalten. 
In dieser Eintei lung sind die wichtigsten Merkmalsaspekte, die auch in den 
meisten anderen Klassifikationsansätzen auftauchen, vertreten. Das K o n -
zept wird sowohl i m H i n b l i c k auf straffällig gewordene Kinder undjugend-
liche als auch bei Untersuchungen verhaltensauffälliger K i n d e r angewen-
det. Es dürfte sich damit um bedeutsame Grundformen abweichenden Ver-
haltens handeln (vgl. QUAY 1972). 
Bei der Klassifizierung v o n Verhaltensstörungen i m Grundschulalter nach 
KLUGE (1975) stehennicht Merkmale deskindlichen Verhaltens i m Vorder-
grund, sondern verschiedene situative Anlässe bzw. verschiedene Umwel t -
bereiche, auf die das Verhalten bezogen ist. 
KLUGE unterscheidet folgende Auffälligkeiten bei Grundschulkindern: 
- Auffälligkeiten im Arbeitsbereich: z.B. unkonzentriert, schweift ab, träumt, un-
interessiert, passiv, befolgt Anweisungen nicht, mangelnde Ordnung; 
- Auffälligkeiten im Verhalten zu den Mitschülern: z.B. stößt, schlägt, fühlt sich 
angegriffen, neigt zu Clownereien; 
- Auffälligkeiten im Verhalten zu den Lehrern: z.B. patzige Antworten, störrisch, 
aber auch diensteifrig, sucht ständigen Kontakt zum Lehrer; 
- Auffälligkeiten im Bereich der Schul- und Klassenordnung: z.B. steht auf, kommt 
zu spät, ist vorlaut, lümmelt sich auf seinen Platz, beschädigt Schuleigentum; 
- Auffälligkeiten im körperlichen Bereich: z.B. wackelt mit dem Kopf, kaut Nägel, 
spielt mit den Haaren; 
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- Auffälligkeiten im emotionalen Bereich: z.B. neigt zum Weinen, hat Wutausbrü-
che, ist verspielt. 
3.9.3. Häufigkeit von Verhaltensstörungen 
Empirische Erhebungen über die Häufigkeit und Verbreitung von Verhal-
tensstörungen kommen meist zu recht unterschiedlichen Ergebnissen. D i e 
Gründe hierfür sind vielfältig. Sie liegen i n divergierenden Def in i t ionen 
dessen, was als Verhaltensstörung verstanden wird , unterschiedlichen 
Abgrenzungen einzelner Störungen, uneinheitl ichen methodischen V o r -
gehensweisen bzw. unzureichender Repräsentativität der jeweils ausge-
wählten Personen-Stichproben. D i e Befunde variieren mit dem Alter der 
untersuchten Kinder , mit dem Zeitpunkt der Untersuchung und mit dem 
jeweiligen Lebensbereich (Familie, Schule, Kindergarten), in dem die Stö-
rungen beobachtet werden. 
Unter diesen Vorbehalten sind auch die vorliegenden Ubersichten über die 
Häufigkeit von Verhaltensstörungen bei K i n d e r n und Jugendlichen zu se-
hen. Die Arbeiten von THALMANN (1971) und KLUGE (1975) dürften jedoch 
einen recht guten Eindruck davon vermitteln, in welchem Ausmaß gegen-
wärtig Verhaltensstörungen verbreitet sind bzw. von den Erziehern der be-
treffenden Kinder als solche wahrgenommen werden. 
THALMANN ( 1971) führte bei Eltern und Lehrern von sieben- bis zehnjährigen Jungen 
eine Befragung über allgemeine (nicht allein schulbezogene) Verhaltensprobleme 
und psychische Störungen der Kinder durch. Nur 22% derjungen zeigten keinerlei 
und 29% leichte Auffälligkeiten. Dagegen wiesen weitere 29% eine mäßige (das 
Kind nimmt in der Familie oder Gruppe eine Sonderstellung ein und kann nur mit 
Mühe seine Probleme selbst bewältigen) und 20% eine starke Symptombelastung 
(das Verhalten liegt deutlich außerhalb der Norm) auf. Die folgenden Einzelsymp-
tome kamen in den Mütteraussagen besonders häufig vor: 
- Konzentrationsschwierigkeiten ca. 40%, 
- Nägelkauen ca. 38%, 
- psychomotorische Hyperaktivitäten ca. 32%, 
- Überempfindlichkeit ca. 35%, 
- Schlafstörungen ca. 26%, 
- nervöse Kopfschmerzen ca. 23%, 
- gestörtes Verhältnis zu Kameraden ca. 20%, 
- Schillschwänzen und leichte Formen von Vagabundieren ca. 10%, 
- Enuresis (Bettnässen) ca. 9%. 
KLUGE (1975) befragte 250 Grundschullehrer über die Verhaltensauffälligkeiten 
ihrer Kinder. Die wichtigsten Ergebnisse waren: 
- Der Anteil derjenigen Schüler, die von den Lehrern als verhaltensauffällig be-
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zeichnet wurden, liegt in der ersten Klasse bei 17,8%, in der zweiten Klasse bei 
24,3%, in der dritten Klasse bei 27,6% und in der vierten Klasse bei 30,4%. 
Der mit steigender Klassenstufe erkennbare Anstieg der Werte ist teilweise da-
durch erklärbar, daß bei KLUGE ZU den Verhaltensstörungen auch Klassenwieder-
holungen gezählt wurden. Ferner ist zu berücksichtigen, daß Lehrer gegenüber 
dem Verhalten von Schülern der ersten Klasse noch eine höhere Toleranz auf-
bringen. Unruhe, fehlende Arbeitsbereitschaft, Stören des Unterrichts u.a. wer-
den während der Phase der Eingewöhnung (Schulbeginn) eher toleriert als in den 
höheren Klassen. Später wird gleiches Verhalten häufiger als „auffällig" regi-
striert. Zusätzlich wäre es denkbar, daß mit fortschreitender Schullaufbahn An-
zahl und Intensität von Verhaltensstörungen tatsächlich ansteigen, sei es auf-
grund schulinterner Erfahrungen (Auseinandersetzung mit Leistungsanforde-
rungen, mit Lehrern und Mitschülern), oder sei es aufgrund der durch fehlende 
Übereinstimmung zwischen schulischen und häuslichen Sozialisationsbedin-
gungen entstandenen Konflikte. 
- Zwischen Jungen und Mädchen bestehen kaum Unterschiede in der Rangreihe 
der am häufigsten beobachteten Symptome. Diese sind: 
a) stößt, schlägt und tritt Mitschüler; 
b) träumt, schaltet ab, paßt nicht auf, ist unkonzentriert; 
c) beschäftigt sich mit anderem als dem Unterricht; 
d) reagiert nicht auf Ermahnungen; 
e) steht auf, springt auf. 
Diese fünf Hauptsymptome erfassen etwa 75% aller Nennungen, d.h. nur 25% 
der in dieser Untersuchung beobachteten Verhaltenstörungen in der Schule ent-
fallen auf andere Symptome. 
- Es gibt Hinweise auf Unterschiede in der Rangreihe der beobachteten Symptome 
zwischen Lehrern und Lehrerinnen, also auf eine geschlechtsspezifische Wahr-
nehmungsselektion. Die Ergebnisse erlauben jedoch noch keine eindeutigen 
Aussagen hierzu. 
- Die Häufigkeit der beobachteten Verhaltensauffälligkeiten differiert zwischen 
Modellschulen und Regelschulen. In Modellschulen rangieren an erster Stelle 
aggressive Verhaltensweisen gegenüber Mitschülern, besonders offene, oft bruta-
le Anriffe, gehäuft bei Kindern der vierten Klasse. In den traditionellen Schulen 
sind es Verstöße gegen die Klassen- und Schulordnung. An zweiter Stelle folgt 
in beiden Schularten „motorische Unruhe". Auf den nächsten Plätzen stehen in 
den Modellschulen mangelnde Kooperations- und Arbeitsbereitschaftsowie An-
griffe auf das Eigentum anderer Mitschüler, in den herkömmlichen Schulen Auf-
fälligkeiten im Arbeitsbereich. Zusammengefaßt bedeutet dies: In Modellschu-
len finden sich überwiegend Störungen in Form dissozialen, gruppenfeindlichen 
Verhaltens, in den Nicht-Modellschulen eher fehlende Disziplin, negative 
Arbeitshaltung bzw. unzulängliche Arbeitsleistungen. 
Als Gründe für diese Unterschiede kommen in Frage: 
a) Die Schüler, die in Modellschulen eingeschult oder umgeschult werden, un-
terscheiden sich bereits vor dem Eintritt dorthin von den Schülern, die in die 
Normalschule eintreten. Dies würde bedeuten, daß sich Modellschulen auf-
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grund bestimmter Selektionsprozesse überzufällig häufigaus sozial auffälligen 
Schülern rekrutieren. 
b) Die Unterschiede werden durch die jeweiligen schulischen Bedingungen er-
zeugt. Demnach würden die Nicht-Modellschulen vor allem Schwierigkeiten 
im Arbeitsvollzug und mangelndes Leistungsvermögen begünstigen. Die Mo-
dellschulen dagegen würden eher die Möglichkeit dissozialen Verhaltens pro-
vozieren bzw. dissozialen Verhaltenstendenzen der Schüler mehr Spielraum 
gewähren. 
c) Lehrkräfte an Modellschulen und an Normalschulen benutzen unterschied-
liche Maßstäbe zur Bewertung von Verhalten bzw. Verhaltensauffälligkeiten. 
Solche Unterschiede können sowohl in den Unterrichtsbedingungen (z.B. 
Frontalunterricht versus Gruppenunterricht) begründet sein, als auch daher 
rühren, daß die Lehrkräfte an Modellschulen sich durch höhere Sensibilität 
für soziale Folgen von Verhalten auszeichnen. 
3.9.4. Zur Therapie von Verhaltensstörungen 
Ensprechend der Unterscheidung zwischen einer personorientierten und 
einer systemorientierten (interaktionistischen) Auffassung von Verhal-
tensstörungen sind auch unterschiedliche Strategien der Behandlung von 
Verhaltensstörungen denkbar, nämlich die personzentrierte, die umwelt-
gerichtete und die interaktionsgeleitete Behandlungsstrategie. 
(1) M i t der personzentrierten Behandlung sind alle jene Vorgehensweisen ge-
meint, die primär beim K i n d ansetzen, u m das als auffällig festgestellte Ver-
halten z u beseitigen oder wenigstens abzuschwächen. In der Regel wird das 
K i n d zu diesem Zweck durch entsprechend geschulte Fachleute (Psycho-
therapeuten, Psychologen, Schul- und Erziehungsberater, Psychagogen, 
Heilpädagogen) einer E inze l - oder Gruppenbehandlung unterzogen (vgl. 
4.4). 
Als eine im eigentlichen Sinne nicht psychotherapeutische Technik, die dennoch 
unter die personorientierten Maßnahmen einzuordnen wäre, soll hier wegen ihrer 
besonderen praktischen Bedeutung die Methode des Aufmerksamkeits- oder Refle-
xionstrainings nach WAGNER (1976) erwähnt werden. Es handelt sich um ein Verfah-
ren, bei dem unter systematischer Anleitung durch einen Trainer (wofürgegebenen-
falls auch Eltern oder Lehrer in Frage kommen) das Kind zu nachdenklichem, kon-
trolliertem Vorgehen bei der Lösung kognitiver Aufgaben angehalten und darin ver 
stärkt wird. Durch dieses Training sind jedoch nicht allein die kognitiven Verarbei-
tungsmuster des Kindes betroffen; vielmehr erfolgt in Begleitung damit auch ein 
Abbau emotionaler Verhaltensstörungen, d.h. durch eine bewußte Stärkung der 
Selbstkontrolle und planvollen Entscheidungssicherheit verbessern sich die innere 
Ausgeglichenheit sowie Beständigkeit in der Arbeitshaltung. 
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(2) Unter der systemorientierten oder umweltgerichteten Strategie sind solche 
Maßnahmen zu verstehen, die nicht direkt eine M o d i f i k a t i o n des Kindes 
selbstins Auge fassen, sondern primär darauf abzielen, die sozialen Auffor -
derungsbedingungen und Verstärker, die für kindliche Verhaltensstörun-
gen ursächlich verantwortlich s ind, z u kontroll ieren bzw. z u ändern. H i e r -
z u zählen organisatorische Maßnahmen sowie Änderungen mehr äußerer 
— ökologischer — Bedingungen (wie Senkung der Klassenfrequenz i n Schu-
len, Gestaltung der Wohnumgebung oder Schaffung geeigneter Spielmög-
lichkeiten). Einflußnahmen auf die wichtigsten Bezugspersonen des K i n -
des, insbesondere Eltern u n d Lehrer, durch entsprechende M e t h o d e n des 
Erzieher-Trainings und der Erzieher-Be ratung sind weitere wichtige 
Ansatzpunkte (vgl. B d . II, 6.2). 
(3) Als interaktionsgeleitete Behandlungsstrategie sind diejenigen Maßnah-
men zu verstehen, in denen weder al lein das Kindverhalten noch allein die 
Sozialisationsbedingungen - unabhängig voneinander - modif iziert wer-
den sollen. Vie lmehr unterliegen hier die konkreten Interaktionen zwi -
schen Erziehern und K i n d e r n einer systematischen Kontrol le bzw. einem 
systematischen Veränderungsprogramm. U m der Gefahr einer einseitigen 
Verschiebung in Richtung einer personorientierten Strategie zu begegnen, 
sollte dieses Vorgehen unter Supervision eines Dri t ten (z.B. Schulpsycho-
logen oder Erziehungsberaters) stehen. Entsprechende Maßnahmen, bei-
spielsweise Verhaltensmodifikationen in der Schule (vgl. GRELL 1974, KERN 
1974, BELSCHNER u.a. 1975, ROST u.a. 1975) oder in der Familie (vgl. 
FLORIN u. TUNNLR 1974, BECKER 1976, SCHOLZ 1977, SCHMIDTCHEN 1978), 
sind auf die Verbesserung der Interaktionen zwischen Erziehern und 
Kindern ausgerichtet (vgl. auch B d . ' l l , 6). 
Zur Behandlung kindlicher Verhaltensstörungen gehören also nicht nur 
die klassische Therapeut-Klienten-Beziehung, sondern auch jene Thera-
pieformen, in denen natürliche Bezugspersonen wie Lehrer und Eltern 
(möglichst erst nach entsprechender Anleitung) gewissermaßen als K o -
trainer in die Interventionsmaßnahme mit eingeschaltet werden. Die -
ses letztgenannte Vorgehen ist nicht nur wegen der quantitativen Über-
forderung der vorhandenen therapeutischen Institutionen angezeigt, 
sondern verspricht auch durch den gezielten Einbezug der Interaktions-
bedingungen einen tiefgreifenderen und anhaltenderen Behandlungs-
erfolg. Therapeutische Intervention i m Erziehungs- u n d Bildungsbereich 
erfordert jedoch permanente Supervision u n d sollte nur nach vorheri-
ger Beratung und Absprache mit Fachleuten der entsprechenden Insti-
tutionen (z.B. Erziehungsberater, Schulpsychologen und gegebenenfalls 
Beratungslehrer) erfolgen. 
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4. Beraten und Helfen 
4 . 1 . Grundlagen schulischer Bildungsberatung 
D i e Bedeutung der Schulberatung kommt nicht nur i n zahlreichen amtl i -
chen D o k u m e n t e n z u m Ausdruck, z .B . i m „Strukturplan für das Bildungs-
wesen" der Bi ldungskommission des Deutschen Bildungsrates (1970), i m 
„Bildungsgesamtplan" der Bund-Länder-Kommission (1973) oder i m Be-
schluß der Kultusministerkonferenz v o m 14.9.1973 über „Beratung in 
Schule und Hochschule" . A u c h die rasch wachsende Z a h l der Veröffentli-
chungen (z.B. AURIN u.a. 1968, 1973, 1977; HUGHES 1974; MARTIN 1974; 
ARNHOLD 1975,1977, A R N H O L D U . HEYSE 1978; HELLER 1975/76 ,1977,1978; 
Kultusminis ter ium B . -W. 1975; SEISS 1976; BENZ U. CAROLI 1977; SCHWAR-
ZER 1977; STARK u.a. 1977; MINSEL U. HINZ 1978) sowie die große Resonanz, 
die das F u n k - K o l l e g „Beratung i n der Erz iehung" (vgl. HORNSTEIN u.a. 1977) 
jüngstens gefunden hat, dokumentieren eindrucksvoll das zunehmende 
Interesse an Fragen der Bildungsberatung. 
Tro tz dieser Aktivitäten werden dergegenwärtigen Bildungsberatung nicht 
selten ein gewisses Theoriedefizit bzw. Konzeptionsmängel bescheinigt 
(z.B. MARTIN 1975, FAULSTICH-WIELAND U. H O R N 1976, HORNSTEIN 1977, 
FAULSTICH-WIELAND 1978). Dabei sollte man jedoch nicht übersehen, daß 
die Beratung im Bildungsbereich auf eine sehr kurze Geschichte zurück-
blickt . A l s Vorläufer dieser Entwicklung, die mit den N a m e n STERN, D Ö -
RING, BOBERTAG, HYLLA und LÄMMERMANN verbunden ist, kann man die 
ersten Ansätze zu einer angewandten pädagogischen Psychologie oder die 
Gründung der Schulpsychologischen Dienste i n M a n n h e i m und Hamburg 
i n der ersten Hälfte dieses Jahrhunderts ansehen, während etwa das Wort 
„Bilchingsberatung" noch vor 15 Jahren i m deutschen Sprachgebrauch 
überhaupt nicht existierte. Wie wir aus der Genese anderer Wissenschafts-
zweige bzw. neuer Praxisfelder (z.B. der Sozialpsychologie oder der 
Umweltpsychologie , der Rehabilitationsforschung und -praxis) wissen, 
hinkt die theoretische Grundlegung fast immer hinter der Problemlage 
bzw. Etablierung eines entsprechenden Praxisfeldes her. Ähnlich muß 
auch die Entwicklung der Beratungswissenschaft und deren Verhältnis zur 
Beratungspraxis eingeschätzt werden, zumal dafür genügend Belege aus-
ländischer Vorläufer (wo die Schulberatung teilweise erheblich weiter fort-
geschrittenist) zur Verfügung stehen. Angesichts der drängendenund nicht 
z u übersehenden Beratungsprobleme i n der Schul- u n d Erziehungspraxis 
gilt es deshalb, die personellen und ökonomischen (Forschungs-)Ressour-
cen s innvol l z u nutzen, u m die theoretische und methodische G r u n d l a -
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genarbeit voranzutreiben. Parallel dazu müssen bildungspolit ische u n d 
organisatorische Maßnahmen z u m Ausbau eines Beratungssystems i m B i l -
dungsbereich unverzüglich realisiert werden. Ohne eine Verbesserung die-
ser Rahmenbedingungen des praktischen Handlungsfeldes „Schulbera-
tung" werden nicht zuletzt auch die (zahlreichen) Innovations- u n d Re-
formansätze der letzten Jahre z u m Scheitern verurteilt sein. 
4.1.1. Begriffs- und Gegenstands definition 
D e r Begriff „Schulberatung" wird sehr uneinheit l ich i n der Literatur ver-
wendet. Dies wird vielleicht verständlich, wenn man sich vergegenwärtigt, 
daß Begriffe nicht bloße Etikette s ind, sondern jeweils bestimmte (theore-
tische) Konzepte beinhalten. Offensicht l ich herrscht aber diesbezüglich 
keine einheitliche M e i n u n g . U m s o notwendiger erscheint eine Klä-
rung des Standortes der Schulberatung (vgl. HELLER 1978C, S. 2 f.). 
Der Standortbestimmung eröffnen sich pr inzpie l l drei Möglichkeiten: ei-
ne weite, eine enge und eine mittlere Posit ion. Während die Vertreter einer 
weiten Auffassung dazu neigen, die Grenzen zwischen Schul- u n d Erz ie -
hungsberatung, zwischen Bildungs- und Lebensberatung usw. z u verwi-
schen, besteht bei einer engen K o n z e p t i o n v o n Schulberatung die Gefahr, 
den Gegenstand und damit das Handlungsfeld entweder auf die (schulpsy-
chologische) Einzelfal lhi l fe oder auf die Beratung v o n Schule u n d Lehrern 
(Systemberatung) zu beschränken. Beide Positionen sind jedoch ange-
sichts der Realität komplexer Beratungsanlässe sowie deren Bewältigung 
i m H i n b l i c k auf übergeordnete Ziele von Bi ldung und Erz iehung kaum 
haltbar. Versteht man schulische Beratung nicht als L'art pour l'art, sondern 
als Dienstfunktion am Menschen, der auf Erziehung und B i l d u n g (durch 
die Schule) angewiesen ist, dann erscheint nur eine mittlere Lösung ange-
messen. Eine zu weite Gegenstandsdefinition würde nämlich keine 
Abgrenzung mehr erlauben und somit das Konzept der Schulberatung 
überhaupt in Frage stellen, d.h. ein solcher Begriff würde nichts taugen; 
eine zu enge Def in i t ion hingegen könnte den (umfassenderen) Z i e l e n 
schulischer Beratung nicht gerecht werden. Dies gilt es, i m folgenden näher 
zu begründen. Zuvor jedoch sei eine Definitionsformel vorgeschlagen, die 
sowohl theoretischen Ansprüchen (z.B. der Zieldimension) als auch prakti -
schen Erfordernissen (z.B. den Aufgaben) der Schulberatung gerecht wer-
den dürfte. 
Unter Schulberatung verstehen wir Orlen tierungs- und Entscheidungshilfe bei 
der Verwirklichungangestrebter schulischer Bildungsziele. D a m i t ist die notwen-
dige Abgrenzung gegenüber verwandten Beratungsmodellen (z.B. der 
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Erziehungsberatung, der Berufsberatung oder der Studienberatung) 
möglich, ohne daß das Postulat der wechselseitigen Kooperat ion (die 
für unabdingbar erachtet wird) aufgegeben werden müßte. D i e Kri te -
rien für die Abgrenzung lassen sich vor a l lem aus den Funktionszielen 
der Schulberatung gewinnen, die jeweils mit konkreten Problemfeldern 
korrespondieren. Z u r Aufgabenbewältigung sind differenzierte Perso-
nal- u n d Organisationsstrukturen vonnöten, wobei durchaus unter-
schiedliche Ansätze denkbar erscheinen und entsprechend erprobt wer-
den sollten. 
Diese Feststellung gilt prinzpiell auch für die Zusammenarbeit verschiedener Bera-
tungsinstitutionen, etwa zwischen Schul- und Studienberatung (vgl. PFAU 1975) 
oder zwischen Schul- und Berufsberatung (vgl. FAULSTICH-WIELAND U. HORN 1976) 
bzw. Berufs- und Studienberatung (HELLER u.a. 1975), wofür es genügend ausländi-
sche Vorbildergibt (vgl. HELLER 1975/76, Bd. I). Andererseits sollte man hierzulande 
nicht kostbare Zeit und Kräfte mit unnützen Standes- und/oder Kompetenz-
streitigkeiten verlieren, deren Aussichtslosigkeit ebenso offensichtlich ist wie die 
Notwendigkeit geboten, alle verfügbaren Ressourcen zur alsbaldigen Verbesse-
rung bestehender Beratungsverhältnisse einzusetzen. Damit sollen klärende 
Grundsatzdiskussionen keineswegs unterbunden, sondern nur deren Stellenwert 
ins Bewußtsein gerückt werden. 
4.1.2. Funktionsziele der Schulberatung 
Übereinstimmend erklärten Experten aus der Wissenschaft und Bildungs-
polit iker „Beratung" z u m konstituierenden Element unseres Bilungssy-
stems. Daraus abgeleitete Funktionsziele der Schulberatung lassen sich 
(nach HELLER 1975C bzw. 1978c) in schulsystembezogene und soziale vs. 
personbezogene Ziele klassifizieren. 
4.1.2.1. Systembezogene Funktionsziele der Schulberatung 
Versteht man unter Beratung im Bildungswesen Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe i m H i n b l i c k auf bestimmte Bildungsziele, dann richtet 
sich Schulberatung zuallererst an die Schüler, aber auch an Eltern und Leh-
rer. D ie systembezogenen Beratungsziele kommen dem Individuum nur 
mittelbar zugute, etwa i n der Verbesserung der schulischen Lernbedingun-
gen durch Beratung. Im einzelnen wären folgende pädagogische Lei tpr in-
zipien sowie entsprechende Beratungsfunktionen hervorzuheben: 
(1) Das Pr inzip der Individualisierung des Lehr-/Lernangebotes bzw. das 
Prinzip der Unterrichtsdifferenzierung(vg\. B d . III, 2.4.2). D i e Schulbera-
tung übernimmt hierbei eine wichtige Orientierungsfunktion, die dem 
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Lehrer, dem Schüler und den Eltern angesichts der zunehmenden 
Komplexität schulischer und beruflicher Ausbildungsgänge die not-
wendigen Informationen für sachgerechte Entscheidungen an die 
H a n d gibt. 
(2) Das Prinzip der Durchlässigkeit. D i e Entscheidung für einen bestimm-
ten Bildungsweg darf aus begabungspsychologischen und bildungsso-
ziologischen Gründen nicht als einmaliger, unwiderruflicher Akt auf-
gefaßt werden. Beratung i n der Schule kann dazu beitragen, daß die 
Forderung nach Durchlässigkeit des Bildungssystems Realität wird. 
(3) Schulberatung als Funkt ion der Bildungsreform. Innovationen i m B i l -
dungsbereich sind ohne die H i l f e der Schulberatung kaum mehr denk-
bar. Beispielhaft sei die schulbegleitende Beratung bei Model lversu-
chen (Ganztagsschulen, Gesamtschulen u.a.) oder die Beratung i n be-
zug auf Curriculumentwicklung und Erprobung neuer Unterrichts-
technologien angeführt. 
4.1.2.2. Soziale versus individuumbezogene Beratungsfunktionen 
D i e folgenden Funktionsziele sind unmittelbar am Indiv iduum orientiert 
und entsprechen allgemein anerkannten Pr inzipien bzw. gesellschaftli-
chen Erfordernissen: 
(1) Schulberatung als sozial-integrative¥unktion. Bisherige Erfahrungen i n 
der Schulberatung zeigen, daß die Arbeit mit Schülern, Eltern und Leh-
rern (z.B. die Beratung sog. bildungsferner Sozialschichten oder die i n -
tensive Betreuung von Modellschulen) Schule und Gesellschaft einan-
der näherbringt. Dadurch entsteht ein neues Verhältnis der Beratenen 
zur Institution „Schule". Indem Beratung den Kontakt zwischen Eltern 
und Lehrern verstärkt und somit - mittelbar - strukturelle Verfestigun-
gen der Bildungsinstitutionen auflockert, trägt sie ferner zur Demokra-
tisierung der Schule bei (vgl. NICKEL 1971 u . 1974/78). 
(2) Schulberatung als ökomonische Funkt ion. Falsche Entscheidungen be-
züglich des schulischen oder beruflichen Ausbildungsweges stellen 
' f nicht nur eine Quel le für individuel le Konf l ikte dar, sie verursachen 
häufig auch verlängerte Ausbildungszeiten und somit zusätzliche f i -
n a n z i e l l e Aufwendungen, die letztl ich die Gesamtgesellschaft zu tra-
gen hat. SchullaufBahnberatung kann zur Verringerung dieser Lasten 
führen. 
(3) Schulberatung als augmentative Funkt ion . Eine optimale Begabungs-
und Bildungsförderung i m Einze l fa l l ist ohne die H i l f e n der Schulbe-
ratung häufig unmöglich. Angesichts der Interaktion von Fähigkeiten, 
M o t i v e n und Interessen des Schülers einerseits sowie entsprechender 
Fördermaßnahmen durch die Familie bzw. Schule andererseits sind 
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den Eltern und Lehrern die nowendigen Informationen über die kogni-
tiven und nicht-kognitiven (Lern-)Voraussetzungen i j idiyjdueller Ent-
faltungsmöglichkeiten des Schülers an die H a n d zu geben. D a m i t 
leistet die SchulberatungnïïïïfigTn der Form schulpsychologischer E i n -
zelfallhilfe, einen wichtigen Beitrag zur Sozialisation, wobei die i n d i v i -
duellen Entwicklungsmöglichkeiten des Schülers durch Beratung er-
weitert bzw. vergrößert (augmentiert) werden können. 
(4) Schulberatung als Funktion der Selbstvenvirklichung. H i e r m i t ist ein 
grundlegendes Pr inzip und zugleich ein persönlichkeitspsychologi-
sches Leitziel schulischer Beratung betont. Sämtliche Beratung dient 
letztlich der Selbstverwirklichung des jungen Menschen u n d mündet 
somit i n die Aufgabe einer schulübergreifenden Bildungsberatung. 
D i e genannten Funktionsziele stecken gleichsam den Rahmen ab, in dem 
pädagogisch-psychologische Interventionsmaßnahmen ihre Legit imation 
erhalten. Unter Berücksichtigung dieserZielperspektive sowie i m H i n b l i c k 
auf konkrete Beratungsanlässe ergeben sich die nachstehenden Aufgaben-
felder oder Handlungsbereiche schulischer Bildungsberatung. 
Literaturempfehlung 
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HELLER, K.: Einführung in den Problembereich der Bildungsberatung. In: Hand-
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4.2. Handlungsbereiche pädagogisch-psychologischer Intervention 
Eine Analyse des Handlungsfeldes der Schulberatung muß verschiedene 
Aspekte berücksichtigen. Ausgangspunkt der praktischen Beratungsarbeit 
sind Beratungsanlässe, wie sie insbesondere beim Schuleintritt und an 
den „Nahtstellen" des Schulsystems, aber auch in einer Reihe psycho-so-
zialer Konf l iktmomente und institutioneller Dysfunktionalitäten in 
Erscheinung treten. Ihre Systematisierung führt z u m Aufweis eines diffe-
renzierten Aufgabenkataloges, dem bestimmte Beratungsinstanzen (mit 
unterschiedlicher Personal- bzw. Qualifikationsstruktur) und Organisa-
tionsmodelle (schulinterne vs. schulexterne Beratungsdienste) zugeordnet 
werden können (vgl. 4.3). W i r beginnen mit der schulstufenbezogenen -
Aufl is tung derBeratungsanlässe. 
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4.2.1. Beratungsanlässe 
Der Katalog schulischer Beratungsanlässe ist nicht nur umfangreich, son-
dern auch sehr heterogen. Er umfaßt Entscheidungsprobleme (z.B. be im 
Wechsel von Lerngruppen, bei der E i n - und Ausschulung, Systemübergän-
gen, Versetzung vs. Rückstellung, Berufs- und Studienwahl), Fragen ange-
messener schulischer Förderungsmaßnahmen (z.B. Kursdifferenzierung, 
Irrtumswahlen bzw. entsprechende Korrekturen, Curriculumentwicklung 
und -erprobung, Probleme der Unterrichtsoptimierung, schulische Le i -
stungsbeurteilung, Eingliederungs- bzw. individuelle Förderungsmaßnah-
men) und psycho-soziale K o n f l i k t e mannigfacher Art (z.B. Verhaltensauf-
fälligkeiten, Lern- und Leistungsrückstände, Motivationsbeeinträchti-
gung, Begabungsdefizite, Konzentrationsschwäche, Sprachbehinderun-
gen, Kontaktschwierigkeiten, Milieuschäden u.a.). 
Im H i n b l i c k auf die einzelnen Schulstufen ergeben sich dabei folgende Be-
ratungsschwerpunkte (vgl. Kultusminister N W 1978): 
(1) In der Primarstufe Beratung der Schüler, Eltern und Lehrer bezüglich 
- Einschulungsfragen, 
- Versetzungsproblemen, 
- Überweisung in Sonderschulen, 
- Klassen- bzw. Schulwechsel, 
- Übergang zur Sekundarstufe I, 
- Förderungsmaßnahmen bei partiel len Lern- und Leistungsschwierigkei-
ten, 
- Diagnose und Therapie bei Schulversagen, Auffälligkeiten i m Arbeits-
und Sozialverhalten, i m affektiven Bereich usw., 
- Analyse der Lehrer-Schüler-Interaktion und Verbesserungsmöglichkei-
ten, 
- Gestaltung des Anfangsunterrichts und Opt imierung didaktischer K o n -
zepte, 
- Objektivierung der Schulleistungsbeurteilung, 
- Erfassung des Arbeits- und Sozialverhaltens, 
- Hausaufgabenstellung, 
- Zusammenarbeit mit anderen Beratungsdiensten (z.B. Erziehungsbera-
tung, Gesundheitsdienst, Sozia l - und Jugendamt). 
(2) In der Sekundarstufe / darüber hinaus Beratung der Schüler, Eltern und 
Lehrer bezüglich 
- Ausweitung der Leminhal te , 
- Kurs- und Neigungsdifferenzierung, 
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- Schullaufbahnentscheidungen, 
- Schuleignungsermittlung (Begabungsdiagnose u.a.), 
- Bildungs(weg)information, 
- Berufsorientierung und Berufswahlvorbereitung, 
- Ubergang zur Sekundarstufe II, 
- Fördermaßnahmen bei Lern- u n d Leistungsdefiziten, 
- Analyse und Behandlung v o n Verhaltensschwierigkeiten, 
- Diagnose und Therapie emotionaler Störungen, 
- Maßnahmen zur Konfl iktregelung, 
- Innovationen und Reformen i m H i n b l i c k auf curriculare u n d organisa-
torische Rahmenbedingungen schulpädadogischer Probleme, 
- Verbesserung pädagogisch-psychologischer Handlungskompetenzen, 
z .B. durch Lehrertraining u.a., 
- Verstärkung der Zusammenarbeit mit anderen Beratungseinrichtungen 
(siehe oben) einschließlich Suchtberatung. 
(3) In der Sekundarstufe //zusätzlich noch Beratung bezüglich 
- berufs- und studienqualifizierender Bildungsgänge, 
- Schullaufbahnkontrolle und gegebenenfalls Korrektur der Schullauf-
bahn, 
- Lernrückstände i m H i n b l i c k auf bestimmte Abschlußqualifikationen, 
- Fragen der f inanziel len Förderungsmöglichkeiten i m tertiären Bereich, 
- Verstärkung der Zusammenarbeit mit der Berufs- u n d Studienberatung 
unter dem Gesichtspunkt der Weiterbi ldung. 
4.2.2. Aufgabenfelder der Schulberatung 
Die Systematisierung des Aufgabenkomplexes ist einmal adressatenbezo-
gen möglich. Danach wäre zwischen Schülerberatung, Eltemb e ratung u n d 
L ^ m b e r a t u n g zu unterscheiden. M a n kann aber auch gegenstandszen-
triert vorgehen und kommt dann z u den „klassischen" drei Aufgabenfel-
dern der Schulberatung: Scbullaußabnberatung, (Scbul-)Systembzratung 
und (pädagogisch-psychologische) Einzelfallhilfe. 
Im Hinblick auf den konkreten Beratungsfall ist freilich jede Systematik unzuläng-
lich, da wegen teilweise sehr komplexer Augabensteilungen - z.B. wenn eine (zu-
nächst verdeckte) Interaktion verschiedener Beratungsprobleme besteht - Über-
schneidungen der so definierten Handlungsfelder praktisch unvermeidbar werden. 
Andererseits fördert eine gute Systematik nicht nur die (theoretische) Einsicht in 
komplexe Zusammenhänge, sondern auch die praktische Arbeit des Beraters, indem 
sie für ihn ein strukturiertes Handlungsfeld bereithält. Im folgenden werden die 
Aufgaben der Schulberatung nach Gegenstandsbereichen differenziert dargestellt 
(vgl. HELLER 1975/76, Bd. II). 
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4.2.2.1. Schullaufbahnberatung 
Die Frage der Schullaufbahn stellt sich sowohl i m vertikal gegliederten 
Schulsystem (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) als auch in hor izon-
tal gegliederten Gesamtschulsystemen. Insbesondere an den Nahtstellen 
des Schulsystems, also beim Schuleintritt , beim Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe usw., ergibt sich für Schüler und Eltern sowie Lehrer das 
Problem, den jeweils für den Schüler angemessenen Bildungsweg zu fin-
den. Dabei wird als K r i t e r i u m für die „Angemessenheit" gewöhnlich die 
z u bestimmendeErfolgswahrscheinlichkeit i m fraglichen Bildungsgang 
verwendet. Zur Vorhersage des Schulerfolges bedient mansich des Diagno-
se-Prognose-Ansatzes (vgl. 2.5), wobei neben schulischen und familiären 
Hintergrundinformationen (vgl. 2.3.3) der Schulleistungsanalyse (2.4) die 
größte Bedeutung zukommt und gegebenenfalls auf testdiagnostische H i l -
fen, z .B . Schulleistungstests (vgl. 2.4.1 u. 2.4.2), Intelligenz- und Bega-
bungstests (vgl. 2.3.1) sowie standardisierte Fragebögen zur Erfassung 
nicht-kognitiver Schülermerkmale (vgl. 2.3.2) bzw. Ratingskalen u.a. (vgl. 
1.2), zurückgegriffen werden muß. 
In der Gesamtschule ergeben sich analoge W a h l - und Entscheidungspro-
bleme, die dort mehr nach „innen", d.h. in den Unterricht bzw. das didakti-
sche H a n d e l n , verlagert werden. H i e r benötigt der Lehrer treffsichere 
(Test-)Leistungskriterien, u m angemessene Gruppierungen für den N i -
veauunterricht, die Neigungsdifferenzierung oder den Wechsel zwischen 
einzelnen Lerngruppen z u ermöglichen. Ferner sind i m H i n b l i c k auf die 
Berechtigungsfunktion der Schulabschlußqualifikationen zweckmäßige 
Wahlpflicht-Fächerkombinationen - etwa i n der reformierten Oberstufe 
des Gymnasiums - vorzuschlagen. 
Neben der Schulkistungsanalyse u n d der Begabungsdiagnose gewinnt hier die 
Bildungsinformation grundlegende Bedeutung für die Schuleignungspro-
gnose i m Rahmen der Schullaufbahnberatung. Soweit erforderlich, wird 
diese Arbeit durch flankierende Maßnahmen der Beratung v o n Schule und 
Lehrern (Systemberatung) sowie pädagogisch-psychologischer Einzel fa l l -
hilfe (Individualberatung) unterstützt. Die Zusammenhänge sollen am 
Beispiel der sog. Ubertrittsberatung verdeutlicht werden (vgl. noch 
BETHÄUSER 1975 sowie HELLER 1975a, 1977c, 1978b). Das nachstehend 
wiedergegebene Strukturschema ist jedoch für jeden Fall eines Schullauf-
bahn-bzw. Lerngruppenwechsels mutatis mutandis gültig und somit für 
das Aufgabenfeld der Schullaufbahnberatung charakteristisch (HELLER U. 
PFISTNER 1977, S. 163 f.). 
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ANLASSPROBLEM 
Übertrittsentscheidung bzgl. G vs. R vs. H 
IF 
RATSUCHENDE 
Eltern Schüler Lehrer 
BERATUNGSINSTANZEN 
Grundschule/ Bildungsberater/ 
Beratungslehrer Schulpsychologe 
Abbildung 29: Schematische Darstellung der Schullaufbahnberatung beim Über-
gang von der Grundschule zu den weiterführenden Schulen der Sekundarstufe I 
(G = Gymnasium, R = Realschule, H = Hauptschule) - Quelle: Handbuch 
der Bildungsberatung, Bd. II, S. 474. 
4.2.2.2. Einzelfal lhi l fe 
Pädagogische und psychologische Einzel fa l l hilfe ist auf die Identifizierung 
und gegebenenfalls Behandlung schulisch bzw. vorwiegend schulisch be-
dingter Probleme einzelner Schüler gerichtet. 
Die Bezeichnung „Einzelfallhilfe" oder „Individualberatung" ist nicht unumstrit-
ten. So wird von Kritikern etwa eingewendet, daß sich auch die Schullaufbahnbera-
tung an das Individuum wende. Dem ist prinzipiell zuzustimmen. Andererseits 
kann jedoch auf die unterschiedliche Reichweite der Beratungsnotwendigkeit in 
beiden Aufgabenfeldern hingewiesen und dieses Kriterium als Unterscheidungs-
merkmal herausgestellt werden, woraus die gängige (hier beibehaltene) Bezeich-
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nung resultiert. Während sich nämlich die Schullaufbahnberatung praktisch an alle 
Schüler wendet (wobei die Beratung selbst einzeln und/oder in Gruppen erfolgen 
kann), wird die sog. Einzelfallhilfe inderRegel nur bei einzelnen Schülern notwendig 
und muß somit individuell ansetzen. Dabei darf natürlich der sozio-kulturelle Hin-
tergrund, also das soziale Bedingungsgefüge, auch oder gerade in der Einzelfallhilfe 
nicht außeracht gelassen werden (vgl. 3.8 u. 3.9 sowie 4.4.4). 
Der Häufigkeit solcher durch die Aufgabenfelder der Schulberatung definierten Be-
ratungsgegenstände entspricht in etwa der Grad der Beratungskompetenz der Agen-
ten (Lehrer, Beratungslehrer, Schulpsychologe bzw. Bildungsberater), allerdings im 
umgekehrten Verhältnis von Auftretenshäufigkeit der Beratungsanlässe und gefor-
derter Beratungsqualifikation (vgl. Abb. 30). Während die zahlreichen Aufgaben 
der Schullaufbahnberatung (A) sowie der Lern- und Unterrichtsberatung (B) im 
schulischen Bereich (Hauptinhalt der Systemberatung) vornehmlich durch Lehrer 
und Beratungslehrer (vgl. 4.3) wahrgenommen werden, ist die Einzelfallhilfe (C) 
nachweislich (z.B. AURIN u.a. 1977) die Domäne der Schulpsychologischen Dienste 
bzw. Bildungsberatungsstellen (vgl. 4.3), deren Personal in der Regel aus diplomier-
ten Psychologen (gelegentlich auch aus Diplom-Pädagogen oder Diplom-Soziolo-
gen), also hauptamtlichen Schulberatern, besteht. 
M • 
Häufigkeit 
der Beratungsanlässe 
Abbildung 30: Schematische Darstellung des Zusammenhangs von Beratungshäu-
figkeit und Beraterqualifikation (Zeichenerklärung im Text). 
Gegenstand der Einzelfal lhi l fe in der Schulberatung ist die Analyse von 
Lernschwierigkeiten, Schulleistungsdefiziten, Verhaltensauffälligkeiten 
und sozialen Konf l ikten (vorab i n der Schulklasse), deren Ursachen z u -
nächst diagnostiziert werden müssen, um gezielt behandeln zu können 
(vgl. LEINENBACH U. HELSTIN 1975,JUNKER 1976, SEISS 1976, SCHWARZER 1977, 
M i N S E i . u . HINZ 1978 sowie K a p . 3 und 4.4 in diesem Band). Im Zusammen-
hang damit wird häufig auch eine Analyse und gegebenenfalls Verände-
rung des sozialen Lernumfeldes (Schule, Familie , Peer-group) erforderlich. 
N i c h t selten ist deshalb eine enge Zusammenarbeit mit der Erziehungsbe-
ratungsstelle angezeigt, sofern nicht überhaupt bei längerfristigen Thera-
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piemaßnahmen - aus Kapazitätsgründen - der Behandlungsfall dorthin 
überwiesen werden muß (vgl. 4.3). 
4.2.2.3. Systemberatung 
Die Systemberatung, gelegentlich auch „Beratung v o n Schule und Lehrer" 
genannt, betreibt die Umsetzung der im Rahmen der Schullaufbahnbera-
tung und der Einzelfal lhi l fe gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse in 
organisatorische bzw. institutionelle Verbesserungen des Bildungswesens. 
Praktisch geschieht dies etwa durch Feststellung struktureller Mängel oder 
dysfunktionaler Auffälligkeiten (Störvariablen) i m Schulsystem. Sofern 
solche Beobachtungen zum Anlaß konstruktiver K r i t i k und konkreter 
Empfehlungen genommen werden, wird damit das Z i e l verfolgt, Reformen 
und Innovationen i m Bildungsbereich, die als notwendig erachtet worden 
sind, wirkungsvoll zu unterstützen (vgl. AURIN 1975). 
D i e Arbeit der Systemberatung gilt gleichermaßen Organisationsformen 
wie institutionell bedingten Verhaltensweisen (vgl. HORNSTEIN 1977, 
ARNOLD U. HEYSE 1978). Sie dient nach GAUDI ; (1975) nicht nur der Optimie-
rung bestehender Strukturen und Prozesse, sondern auch deren Innovation. 
Einschlägig sind hier etwa die Beratung für Modellschulen (z.B. Ganzta-
gesschulen, Gesamtschulen, Kollegstufe) oder die beratende Unterstüt-
zung der „inneren" Bildungsreform (z.B. Curriculumentwicklung und 
-kontrolle, Curr iculumrevis ion, Unterrichtsdifferenzierung, Leistungs-
beurteilung, Eff izienzkontrolle usw.). Die Aufgaben der Systemberatung 
erstrecken sich somit auf das Problemfeld der Planung, der Realisierung, 
der Evaluation und der Revision (vgl. noch FAIST 1975, H . V . HOFFMANN 
1975,UHLIG 1975 u.a.). 
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4 .3 . B e r a t u n g s i n s t a n z e n 
Unter „Beratungsinstanzen" seien hier sowohl das Beratungspersonal 
(Agenten derSchulberatung)alsauch die Organisationsformenschulischer 
Bildungsberatung zusammengefaßt. 
4.3.1. Agenten der Schulberatung 
Das in der Schulberatung tätige (wissenschaftliche) Personal kann unter 
dem Gesichtspunkt der Professionalisierung klassifiziert werden in pro-
fessionelle (Schulpsychologen u n d Bildungsberater), paraprofessionelle 
(Beratungslehrer) und nichtprofessionelle (Lehrer) Berater. 
A n den Schulpsychologischen Diensten bzw. (regionalen) Schul- und B i l -
dungsberatungsstellen werden überwiegend Diplom-Psychologen einge-
setzt. In größeren Institutionen arbeiten gelegentlich auch Diplom-Päd-
agogen oder Soziologen i m Beraterteam. V o n den Schulpsychologen wird 
erwartet, daß sie sich während ihres Studiums schwerpunktmäßig mit päda-
gogischer und/oder klinischer Psychologie befaßt haben. Viele verfügen 
über eine Zusatzausbildung als Therapeut oder erwerben diese Qual i f ika-
t ion in den ersten Berufsjahren. 
„Die Tendenz zur Intensivierung der Einzelfallarbeit, insbesondere in Richtung 
Therapie', ist bei der Mehrzahl der Schulpsychologen eindeutig zu erkennen; die 
angestrebte methodische Verbesserung und notwendige therapeutische Ergänzung 
können jedoch vorerst nur begrenzt verwirklicht werden. Die geringere Anzahl der 
pro Jahr bearbeiteten Fälle - vor acht bis zehnJahren wurde in Kreisen der Schulpsy-
chologen als Jahresnorm' die Bearbeitung von 120 bis 180 Einzelfällen angesehen 
- hängt sowohl mit der zunehmenden Erweiterung des Aufgabenkatalogs der 
Schulpsychologen als auch mit der Spezialisierung und Intensivierung der Einzel-
fallarbeit in Richtung »Verhaltensänderung und Behandlung' zusammen" (AURIN 
u.a. 1977, S. 181). 
E i n systematisches Fortbildungsprogramm für Schulpsychologen, das die 
einzelfallübergreifende Arbeit stärker betont, wird zur Zeit in Rheinland-
Pfalz entwickelt und erprobt (HLYSE U. K Ü H L 1977). M i t dem von B u n d und 
Ländern geförderten Model lversuch soll eine berufsfeldbezogene Q u a l i f i -
kationsverbesserung des pychologischen Beratungspersonals erreicht wer-
den. 
Neben dem Vollzeitberater (Schulpsychologen, Bildungsberater u.a.) sind 
i n der Schulberatung noch Teilzeitberater (Beratungslehrer oder Schulju-
gendberater) tätig. Beratungslehrer s ind Lehrer aller Schulformen/-stufen, 
die i m Hauptamt unterrichten und i m Nebenamt beraten, wofür in der Re-
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gel ein Deputatsnachlaß von 5 Wochenstunden gewährt wird . D ie Q u a l i f i -
zierung zum Beratungslehrer erfolgte bislang überwiegend i m Rahmen der 
Lehrerfortbildung, häufig unter Beteiligung von Hochschullehrern (vgl. 
M . HOFFMANN 1975). M a n schätzt die Zahl der in der Bundesrepublik ge-
genwärtig tätigen, ausgebildeten Beratungslehrer auf etwa 2000, denen ein 
Bedarf von rund 20000 gegenübersteht. 
In diesem Zusammenhang entstanden verschiedene Modellversuche auf Länder-
ebene (z.B. PHSTNER 1975, STOBBERC 1975b, HÄRING 1977). Überregionale Bedeutung 
erlangt der am Deutschen Fernstudieninstitut (Tübingen) entwickelte Fernstudien-
lehrgang „Ausbildung zum Beratungslehrer" (vgl. HELLER 1977b). Der berufsbeglei-
tende Lehrgang umfaßt neben den Vorkursmaterialien (zur Sicherung der für den 
Hauptkurs erforderlichen psychologischen und methodischen Grundlagenkennt-
nisse) insgesamt 16 Studienbriefe, die in thematischer Folge die eigentlichen Fern-
kursmaterialien darstellen. Dazu kommen noch Direktstudienanteile in Form sog. 
Prasenzphasen (Blockveranstaltungen bzw. Tagespraktika). Diese haben nicht nur 
eine wichtige didaktische Funktion im Hinblick auf die Erarbeitung der (theoreti-
schen) Studienmaterialien, sondern sie dienen vor allem auch der Vermittlung und 
Einübung beratungsrelevanter Handlungskompetenzen (unter Supervision be-
währter Fachkräfte). Der zweijährige Fernstudienlehrgang wird zur Zeit in einer 
Feldphase durch mehrere Bundesländer erprobt und steht in seiner endgültigen Fas-
sung ab 1979/80 zur Verfügung. 
Das rapide Anwachsen verschiedener Beratungsanlässe (die z u m Tei l si-
cher früher auch vorhanden waren, jedoch vielfach nicht mit der gleichen 
Schärfe wie heute gesehen wurden) sowie die zunehmend komplizierteren 
Beratungsprobleme (z.B. in der Schullaufbahnberatung) verstärkten den 
R u f nach immer mehr und qualifizierteren Beratungsexperten. D e m wurde 
mit einer deutlichen Stellenvermehrung begegnet: So ist die Zahl der 
Schulberatungsstellen i n den letzten lOJahren um ein Vielfaches v o m Be-
stand davor gestiegen, ohne daß freilich die von der Bund-Länder-Kom-
mission genannte Zielrelat ion (für 1985) von 1 Schulpsychologen/Bil-
dungsberater auf 5000 Schüler bisher auch nur annähernd erreicht worden 
wäre. Die durchschnittliche Berater-Schüler-Relation liegt nach jüngsten 
Erhebungen (AURIN u.a. 1977) zwischen 1 : 10000 (Stadtstaaten) und 1 : 
25000 (Flächenstaaten). Das Defizit an (ausgebildeten) Beratungslehrern, 
wofür die entsprechende Zielrelation 1 : 500 lautet, dürfte noch höher ein-
zuschätzen sein. 
Der anhaltende Trend zur Professionalisierung schulischer Beratungsar-
beitist wohl unumgänglich, zumal keine echte Alternative besteht und aus-
ländische Vorbi lder diese Entwicklung bereits vorgezeichnet haben (vgl. 
HELLER 1975/76, B d . I). Andererseits sollte man die damit verbundenen G e -
fahrenmomente nicht übersehen, von denen die befürchtete "Dequal i f i -
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zierung" des Lehrers am meisten Aufmerksamkeit verdient. Insofern ist 
HECKHAUSEN (1976, S. 2 t.) zuzustimmen, wenn er eine bessere psycholo-
gische Qual i f iz ierung für jeden Lehrer fordert. Dieses Argument darf 
jedoch nicht dazu verwendet werden, den weiteren Ausbau der Schul-
psychologischen Dienste und Bildungsberatungsstellen z u stoppen. Be-
greift man Schulberatung wirkl ich als integralen Bestandteil des B i l -
dungswesens, dann muß man auch bereit sein, entsprechende Konse-
quenzen personeller und institutioneller Art z u ziehen, d.h. das gegen-
wärtige Schulberatungssystem den realen Bedürfnissen anzupassen. 
D i e O p t i o n für einen raschen Ausbau der institutionalisierten Schulbera-
tung steht nicht i m Widerspruch zur gleichzeitigen Forderung, alle Lehrer 
bzw. Lehramtsanwärter und - S t u d e n t e n besser als bisher auf beratende 
Funktionen i m Rahmen ihrer Kompetenzen vorzubereiten. D a z u gehören 
Probleme der pädagogischen Leistungsdiagnose und Lernberatung, 
Aufgaben der Schuleignungsermittlung und Schullaufbahnberatung, 
eine angemessene Ausbi ldung i n der Gesprächsführung und Verhaltens-
modif ikat ion sowie nicht zuletzt die Fähigkeit zur Kooperat ion mit der 
institutionalisierten Schulberatung (Schulpsychologischer Dienst, B i l -
dungsberatungsstelle u.a.). 
Beratung gehört seit jeher zu den Aufgaben des Lehrers, der für diese Funktionen, 
soweit fachspezifische Fragen angesprochen sind, durchaus über eine gewisse Sach-
kenntnis verfügt. Hingegen wird in der Lehreraus- und -fortbildung gewöhnlich nur 
unzureichend über allgemeine (pädagogisch-psychologische) Beratungsprobleme 
informiert. Ebenso fehlteine entsprechende methodische bzw. beratungspsycholo-
gische Schulung. Beispielsweise sind Lehrer häufig überfordert, wenn sie längerfri-
stig gültige Schulerfolgsprognosen für ihre Schüler erstellen sollen (HELLER u.a. 
1978), erst recht gilt diese Feststellung in bezug auf Probleme der Einzelfallhilfe. Die 
sich hieraus ergebenden curricularen und hochschuldidaktischen Konsequenzen 
wurden bereits des öfteren diskutiert (z.B. HELLER 1975b u. 1977b, PFISTNER 1975, 
HORNSTEIN 1977). Entsprechende Forderungen zielen auf eine Ausbildungskonzep-
tion, die in stärkerem Maße berufsfeldbezogene Wissens- und vor allem praktische 
Handlungskompetenzen vermittelt. Die Einführung eines obligatorischen erzie-
hungswissenschaftlichen Begleitstudiums (in angemessenem Umfange) für alle 
Lehramtsstudenten wäre ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung, dessen curri-
culare Ergänzung bzw. Ausweitung um pädagogisch-psychologisch relevante Frage-
stellungen ein zweiter, nicht minder notwendiger. 
Die Aufgaben des Beratungslehrers erstrecken sich nach der vorherrschen-
den Expertenmeinung (vgl. REICHENBECHER 1975, S. 52 f.) vor allem auf die 
Beratung bei Lern- und Erziehungsproblemen (im schulischen Kontext), 
die Schullaufbahnberatung sowie die Lehrerberatung (Kollegenberatung), 
z .B . Unterrichtsberatung aufgrund von Schulleistungsdiagnosen, Verhal-
tensbeobachtungen und Schülerbeurteilungen, M i t w i r k u n g in Lehrerkon-
299 
ferenzen usw. In bezug auf leichtere Fälle v o n Leistungs- u n d Verhaltens-
schwierigkeiten kann der Beratungslehrer ebenfalls beratend tätig werden, 
während die Diagnose und Behandlung massiver Störungen gewöhnlich i n 
den Kompetenzbereich des Schulpsychologen bzw. hauptamtlichen 
Bildungsberaters fallen (vgl. 4.2.2.2). D ie Vermit t lung fachkundiger Be-
ratungshilfen ist in solchen Fällen die wichtigste Aufgabe des Beratungs-
lehrers, der wie kein anderer Berater direkten Einbl ick i n die Problemsitua-
t ion gewinnt. N i c h t selten ist er deshalb ein unentbehrlicher Kooperat ions-
partner des Schulpsychologen bzw. Bildungsberaters. 
4.3.2. Organisationsformen der Schulberatung 
Nach dem Zweiten Weltkrieggingen wichtige Impulse zur Entwicklung der 
Schulberatung v o n Hamburg (Schülerhilfe) und Hessen (Schulhilfe) aus, 
wobei unterschiedliche Konzept ionen verfolgt wurden (vgl. INGENKAMP 
1966, S. 15). Im Jahre 1966 wurden i n Baden-Württemberg die ersten „Bil-
dungsberatungsstellen" eingerichtet, die sich - in gewissem Gegensatz zur 
traditionell an der Einzelfal lhi l fe orientierten Schulpsychologie (vgl. B A C H 
1972, STOBBERG 1975a) - stärker den Problemen der Schullaufbahn- und Sy-
stemberatung zuwandten. Heute existieren i n Deutschland hauptsächlich 
zwei Formen professionalisierter Schulberatung nebeneinander: die regio-
nale (schulexterne) Bildungs- oder Schulpsychologische Beratungsstelle 
und die schulintegrierte (schulinterne) Beratungseinrichtung. 
Die externen Beratungsdienste sind jeweils für eine ganze Region (z.B. 
Landkreis oder Stadtbezirk) zuständig, die internen Einrichtungen für eine 
einzige Schule. Entsprechend sind diese meistens „Einmannbetriebe", 
während an der regionalen Dienststelle mehrere Schulpsychologen/Bil-
dungsberater, häufig durch Beratungslehrer und anderes Beratungsperso-
nal (Therapeuten, Sozialpädagogen, Gymnastiklehrer, Sonderpädagogen 
u.a.) verstärkt, tätig sein können. Be im Schulpsychologischen Dienst der 
Stadt Köln - der größten Einrichtung dieser Art - sind beispielsweise 25 
hauptamtliche und ebensoviele nebenamtliche Mitarbeiter beschäftigt. 
In den meisten Bundesländern unterstehen die (externen und internen) 
Schulberatungsstellen dem Kultusminister bzw. den nachgeordneten 
Oberen und Unteren Aufsichtsbehörden; entsprechend ist die (staatliche) 
Trägerschaft geregelt. Z u den Ausnahmengehören die 35 Schulpsychologi-
schen Dienste Nordrhein-Westfalens, die freiwillige Leistungen der K o m -
munen darstellen; lediglich die internen Schulberatungsstellen (mit zur 
Zeit rund 50 Vollzeitberatern) unterstehen staatlicher Aufsicht undTräger-
schaft. Über die verschiedenen administrativen Beziehungen sowie die 
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organisatorischen Model lvar ianten informieren u.a. REICHENBECHER 
(1975), AURIN u.a. (1977), BENZ U. CAROLI (1977), Kultusminister N W 
(1977/78); vgl. ferner INCENKAMP (1966), REUCHLIN (1967), MÜLLER (1973), 
ROEBER u.a. (1974), AURIN (1977a), HELLER (1978a). 
Schulintegrierte Beratungseinrichtungen existieren fast ausschließlich an Gesamt-
schulen und/oder Schulmodellversuchen. Neben interessierten bzw. besonders 
qualifizierten Lehrern (Beratungslehrern) sind hier Schulpsychologen oder Bil-
dungsberater hauptamtlich tätig. Als Vorzüge der integrierten Lösung werden ge-
wöhnlich Unmittelbarkeit und stetige Präsenz des Beratungsangebots gesehen. Da-
durch würden - so die Befürworter dieser Organisationsform - die Scheu und Ängste 
vieler Schüler und Eltern, sich in ihrer Not an eine fremde (ihnen unbekannte) Insti-
tution wenden zu müssen, sowie Probleme der Koordination zwischen Schule und 
Beratern reduziert, was sicher zutrifft. 
Andererseits kann jedoch gerade die Anonymität der Beratung förderlich sein, was 
für die Einrichtung externer Beratungsdienste spricht. Darüber hinaus sind hier -
wegen des größeren Arbeitsteams - Spezialisierung und kollegiale Unterstützung 
eher möglich, abgesehen davon, daß die Gefahr von Rollenkonflikten im Vergleich 
zur Situation der Berater an den Schulen geringer eingeschätzt wird (CAROLI U. BENZ 
1975). Um die Nachteile beider Organisationsformen möglichst klein zu halten und 
ihre Vorzüge effektiver zu nutzen, empfiehlt sich somit beim Aubau eines Schulbe-
ratungssystems eine gemischte Organisationsform (z.B. Kultusminister N W 
1977/78). Dafür sprechen auch jüngste Untersuchungsergebnisse über die Abhän-
gigkeit von Lehrereinstellungen zur Schulberatung. Nicht so sehr die Art der ange-
troffenen Organisationsform derSchulberatungals vielmehr persönliche Erfahrun-
gen mit dieser sind demnach für die Einstellunggegenüber schulischer Beratungsar-
beit ausschlaggebend (VIEWEG 1978). 
Aufgabenschwerpunkte schulintern arbeitender Bildungsberater sind ne-
ben psychologischer Einzel fa l lhi l fe Schullaufbahnberatung in eignungs-
psychologischen Problemfällen sowie Unterrichts- bzw. Systemberatung. 
D i e Teilnahme der Schulpsychologen an Schul- und Klassenkonferenzen 
ist hier üblich. Die i m Vergleich z u m regionalen Beratungsdienst stärker 
betonte Zusammenarbeit v o n Lehrern bzw. Beratungslehrern und Schul-
psychologen bzw. Bildungsberatern hängt jedoch i n ihrer Ef f iz ienz nicht 
zuletzt v o n guten persönlichen Beziehungen und gegenseitigem Vertrauen 
aller Partner ab, was keineswegs als Selbstverständlichkeit z u betrachten 
ist.Die externen (Schulpsychologischen) Beratungsdienste haben nach wie 
vor ihren Arbeitsschwerpunkt i n der Einzelfal lhi l fe (Beratung bei Lern- , 
Leistungs- und Verhaltensstörungen, psycho-sozialen K o n f l i k t e n in der 
Schulklasse usw.). 
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4.4. Beratungs- und Behandlungsverfahren 
4.4.1. Die Beratungssituation 
In einer Beratungssituation stellt sich häufig das Problem, daß aufgrund der 
vorliegenden Befunde unter Termindruck irgendwelche weittragenden 
Entscheidungen getroffen werden müssen. Sicherlich wird sich der bera-
tende Erzieher nicht nur darauf beschränken, die Schwierigkeiten seines 
Gesprächspartners einfühlend zur Kenntnis z u nehmen, sondern gleich-
zeitig versuchen, zielführende Hilfestel lungen zu geben. Einerseits gelingt 
dies durch klientzentrierte Gesprächsführung (vgl. 4.4.2), jedoch hat der 
Berater andererseits oft die Aufgabe, Informationen über Testergebnisse 
oder Erklärungen von Zusammenhängen z u vermitteln, d.h. selbst aktiv 
die Richtung des Gesprächs zu beeinflussen. Gerade dieses Anl iegen kann 
zu schwerwiegenden Fehlern führen, die den erwünschten positiven Effekt 
eines Beratungsgesprächs u . U . erheblich in Frage stellen (vgl. 4.4.3). Für ei-
ne genauere Analyse dieser komplexen Interaktionsbeziehungen ist es 
erforderlich, zunächst die allgemeine Beziehungsstruktur àtx Beratungssitua-
t ion näher zu kennzeichnen. 
Bei jeder K o m m u n i k a t i o n kann man nach WATZLAWICK u.a. (1974) einen 
Inhalts- und einen Beziehungsaspekt unterscheiden. Damit ist gemeint, 
daß jeder Kommunikationsvorgang zwischen zwei oder mehreren Perso-
nen neben dem offenkundigen Inhaltgleichzeit igauch die Art der sozialen 
Beziehungen zwischen den Interaktionspartnern berührt. W e n n beispiels-
weise der Lehrer seine Schüler über bestimmte Sachverhalte belehrt, bringt 
er außerdem vielleicht ungewollt z u m Ausdruck, daß er (wenigstens i n d e m 
angesprochenen Bereich) mehr als die Schüler weiß und sie i h m unterlegen 
sind. Aus diesem Doppelaspekt des Kommunikationsprozesses ergeben 
sich nach NEUBAUER (1978) für die Beratungssituation folgende Konse-
quenzen: 
(1) Situation aus der Sicht des Beraters 
Der Berater (Erzieher, Lehrer, Psychologe, Sozialarbeiter) verfügt infolge 
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seiner Ausbi ldung über ein Expertenwissen, das ihn dazu befähigt, die Re-
levanz bestimmter Testwerte abschätzen zu können oder Zusammenhänge 
zu erkennen. Außerdem hat er das Z i e l , seinem Gesprächspartner zu hel-
fen. Es liegt daher nahe, daß er die Initiative ergreift und Befunde referiert, 
Erklärungen vorträgt und Ratschläge erteilt. Bei Lehrern dürfte diese Ten-
denz i m Falle einer Generalisierung des Verhaltensmusters „Dozieren" bei 
der Beratung einer Person mit geringerem Informationsstand besonders 
wahrscheinlich sein. 
(2) Situation aus der Sicht des Ratsuchenden 
D e r Ratsuchende steht vor Problemen, die er nicht selbst zu lösen vermag. 
Ungeklärt ist dabei, warum er die Schwierigkeiten nicht von sich aus mei-
stern kann. Zunächst verfügt er über ein geringeres einschlägiges Wissen 
und ist auch weniger z u einer distanzierten Betrachtung seiner Problematik 
i n der Lage. Insofern befindet er sich bereits zu Beginn des Beratungsge-
sprächs i n einer inferioren Posit ion. Zeigt der Berater nun (vielleicht in der 
besten Absicht) seine überlegenen Kenntnisse und legt seine Empfehlun-
gen vor, so schließt die Vermit t lung dieser Inhalte für den Ratsuchenden 
zugleich die Erfahrung ein, daß er nicht als gleichwertiger Gesprächspart-
ner akzeptiert wird . Er ist also auf eine abhängige Posi t ion festgelegt, z u -
mindest jedoch erfährt er keinerlei H i l f e i m Sinne einer „edukativen K o m -
munikat ion" (MARTIN 1976). 
D i e Auswirkungen einer solchen ungünstigen Beziehung können für den 
weiteren Verlauf und Erfolg des Beratungsgesprächs sehr nachteilig sein. 
Da der Ratsuchende keine Veranlassung hat, sich selbst mit um eine Lösung zu be-
mühen, fällt es ihm leicht, auch die Verantwortung auf den Berater abzuschieben. 
Auf diese Weise kann etwa ein Schüler sein Versagen external nach dem Motto erklä-
ren : „Kein Wunder, daß ich das Gymnasium nicht schaffe, warum hat er mir keinen 
besseren Rat gegeben!" Die rasche Übernahme der Empfehlungen des Beraters führt 
bei einer solchen geringen Identifikation mit dem eigenen Problem ferner dazu, daß 
die subjektive Sichtweise weitgehend unverändert erhalten bleibt. Der Ratsuchende 
erkennt möglicherweise die Wichtigkeit der Empfehlung gar nicht und/oder ist 
kaum in der Lage, den Rat sinngemäß zu realisieren. Schließlich ist aber besonders 
zu bedenken, daß der Ratsuchende durch eine solche „Hilfe" keineswegs lernt, in 
Zukunftseine Probleme selbständiglösen zu können. Vielmehrwird er-verhaltens-
theoretisch ausgedrückt - lediglich darin bekräftigt, bei auftretenden Schwierigkei-
ten von anderen Hilfe zu erbitten. 
Aus diesem G r u n d erscheint es daher als dringend notwendig, möglichst 
solche Verfahren der Gesprächsführung einzusetzen, die diese Nachteile 
weitgehend vermeiden. 
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4.4.2. Klientzentrierte Gesprächsführung 
4.4.2.1. Zielsetzung und Bedeutung klientzentrierter Gesprächsführung 
Eine Methode der Gesprächsführung, die den Kl ienten bzw. Ratsuchen-
den in besonderem Maße befähigen möchte, seine i h m zunächst meist 
unklaren Vorstellungen über die anzustrebendenZiele sowie die damit ver-
bundenen Bedürfnisse und Gefühle auszudrücken und z u strukturieren, 
stellt das klientzentrierte Vorgehen dar. Anknüpfend an entsprechende 
Erfahrungen i m psychologisch-therapeutischen Gespräch (vgl. ROGERS 
1973, MINSEL 1974, TAUSCH 1974) hat sich dieses Verfahren auch i n ähnlich 
strukturierten Bereichen zwischenmenschlicher K o m m u n i k a t i o n zuneh-
mend bewährt (ROGERS 1976). Das gilt insbesondere für das Gebiet der 
pädagogisch-psychologischen Beratung (vgl. NICKEL u.a. 1976), aber auch 
für andere Formen menschlicher H i l f e i n schwierigen Situationen, wie 
z.B. die Telefonseelsorge (vgl. FENNER 1975). 
Personen, die nicht in klientzentrierter Gesprächsführung ausgebildet sind, neh-
men häufig an, daß das Erteilen von Ratschlägen oder eine logische Argumentation, 
wie sie in Sachdiskussionen angemessen ist, die wirksamsten Möglichkeiten darstel-
len, um einem Gesprächspartner zu helfen, eine seinen Fähigkeiten bzw. seiner psy-
chischen Situation gemäße Entscheidung zu treffen. Ein solches Beratungsverhal-
ten führt aber meistens nur zu kurzfristigen Erfolgen, wenn es überhaupt einen posi-
tiven Effekt zeitigt und den Ratsuchenden nicht im Gegenteil in eine Abwehr-
haltung bringt. Auch bei einem vordergründigen Eingehen auf derartige Rat-
schläge ist er oft nicht bereit, die sich daraus ergebenden Konsequenzen auf sich 
zu nehmen, weil er sich dafür nicht voll verantwortlich fühlt. Solche Klienten 
geben dann ihre entsprechenden Bemühungen vielfach schon auf, wenn sich 
geringe Schwierigkeiten einstellen und bevor die ersten Erfolge sichtbar werden. 
Umgekehrt ist es gerade ein wesentliches Z i e l einer klientzentrierten Bera-
tung, dem Ratsuchenden durch die A r t der Gesprächsführung die grund-
legende Erfahrung z u vermitteln, daß er letztlichselbst für die z u fällenden 
Entscheidungen und ihre Folgen verantwortlich ist, u n d ihn auf diese W e i -
se gleichsam intrinsisch z u motivieren, die angestrebten Ziele unter E i n -
satz aller Kräfte auch tatsächlich zu erreichen. Zahlreiche empirische 
Untersuchungen konnten auch eine diesbezügliche Wirksamkeit der 
klientzentrierten Gesprächsführung nachweisen (TAUSCH 1974, 1976, 
1977, G w G 1975,JANKOWSKI u.a. 1976). Demgemäß erhält i n den U S A heu-
te ein großer Tei l der auf dem Gebiet der Psychohygiene sowie i m pädago-
gisch-psychologischen Bereich tätigen Personen eine A u s b i l d u n g i n klient-
zentrierten Gesprächsmethoden. A u c h in der Bundesrepublik wächst die 
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Z a h l entsprechend ausgebildeter Psychologen, Pädagogen und Sozialar-
beiter ständig. 
4.4.2.2. Theoretische Grundlagen 
Z u m Verständnis des Konzepts einer klientzentrierten Gesprächsführung 
ist es notwendig, zunächst einige der wichtigsten Thesen zur Persönlich-
keitstheorie von ROGERS (1959,1973) kurz darzustellen. 
Danach verfügt jedes Individuum über eine Tendenz zur Selbstverwirkli-
chung, die es unter bestimmten Voraussetzungen befähigt, Konfl ikte bzw. 
Störungen des Erlebens und Verhaltens eigenständig zu überwinden. Eine 
der wichtigsten Aufgaben des klientzentrierten Beraters besteht deshalb 
darin, Bedingungen herzustellen, die es der Person ermöglichen, sich selbst 
darüber klar zu werden, wie ihre innere Erlebniswelt beschaffen ist, welche 
Bedürfnisse sie hat, und welche M i t t e l und Wege ihr zur Verfügung stehen, 
u m die Befriedigung dieser Bedürfnisse mit den Forderungen ihrer Umwel t 
i n E inklang bringen zu können. 
Wei terh in lebt nach ROGERS jede Person i n einer ständig sich ändernden 
physischen und sozialen Umwelt , als deren Mit te lpunkt sie sich sieht. D i e -
se Erlebniswelt ist das Resultat entsprechender Wahrnehmungen und spe-
zifischer subjektiver Erfahrungen, die als „Realität" gedeutet werden. Eine 
solche Umwel t stellt für jeden Menschen und damit sowohl für den Berater 
als auch für den Kl ienten ein subjektiv gefärbtes A b b i l d der objektiven 
Wirkl ichkei t dar (vgl. dazu 1.1.1.2). D a beide Gesprächspartner über unter-
schiedliche persönliche Erfahrungen und Bedürfnisse verfügen, kann das, 
was sie jeweils für „Realität" halten, u . U . erheblich voneinander abwei-
chen. D a weiterhin die Auseinandersetzung jeder Person mit ihrer Umwel t 
v o n ihrem inneren Bezugssystem gesteuert wird, das sich ebenfalls als 
Ergebnis früherer Erfahrungen herausbildet, ist es durchaus nicht ver-
wunderl ich, wenn zwei Personen auf den gleichen Sachverhalt ganz ver-
schieden reagieren. 
So kann man beispielsweise u.U. bei zwei Schülern, die in einer Klassenarbeit die 
gleiche (durchschnittliche) Note erhalten haben, sehr unterschiedliche Reaktionen 
beobachten: bei dem einen etwa Anzeichen freudiger Erregung, bei dem anderen 
dagegen Enttäuschung. Dieses geradezu gegenteilige Verhalten ist fur einen Außen-
stehenden erst dann verständlich, wenn er eine ausreichende Kenntnis der unter-
schiedlichen inneren Erlebniswelten dieser Schüler erworben hat. 
Der Berater sollte deshalb bei allen Vorschlägen stets von dieser inneren 
Erlebniswelt des Kl ienten, von seinen Wünschen und Bedürfnissen ausge-
hen und sie i m Vertrauen auf die Selbstaktualisierung des Kl ienten auch als 
echte Empfehlungen formulieren und nicht versuchen, den Ratsuchenden 
zu einer Lösung zu überreden, die i h m selbst als die beste erscheint; denn 
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erlebt ein Kl ient eine derartige Entscheidung als von außen auferlegt, wird 
er zwar möglicherweise den Rat zunächst befolgen, beim Autreten von 
Hindernissen aber relativ früh kapitulieren, da er die Verantwortung für 
sein H a n d e l n auf den Berater abschieben kann. 
W e n n es auch niemals möglich sein wird, ein vollständiges B i l d über das 
innere Bezugssystem eines Ratsuchenden zu gewinnen, so ist das Verständ-
nis seines Verhaltens und die Einschätzung seiner zukünftigen Möglich-
keiten überhaupt nur dann gewährleistet, wenn der Berater zumindest ver-
sucht, sich dieses i n seinen wichtigsten Elementen zu vergegenwärtigen. In 
d e m Maße, i n dem i h m das gelingt, werden „die verschiedenen bedeu-
tungslosen und seltsamen Verhaltensweisen als Tei l einer bedeutungsvol-
len u n d zielgerichteten Aktivität erkannt" (ROGERS 1973). D a m i t wird eine 
der wichtigsten Forderungen berührt, die ROGERS an ein Vorgehen i m Sinne 
der klientzentrierten Methode stellt: Das Verhalten des Beraters soll Be-
dingungen schaffen, die es dem Kl ienten ermöglichen, seine Verteidi-
gungshaltungen nach und nachaufzugeben, damit jenerdie Sichtweise und 
das innere Bezugssystem des Kl ienten sowie die Art , wie er Umwelterfah-
rungen verarbeitet, kennenlernen kann, um ihn auf dieser Basis mit H i l f e 
seines fachlichen Wissens bei seiner Entscheidungsfindung optimal zu 
unterstützen. 
4.4.2.3. Hauptmerkmale des klientzentrierten Beratungsgesprächs 
MUCCHIELLI (1969) vergleicht das klientzentrierte Beratungsgespräch mit 
verschiedenen anderen Gesprächsformen, um seine besonderen Merkmale 
z u verdeutlichen. Danach kann es weder als eine lose Konversation noch als 
eine Diskussion verstanden werden, in der logisch argumentiert wird ; denn 
solche Formen sind eher geeignet, i m Klienten Verteidigungshaltungen 
auszulösen. 
Wenn ein Klient eine Äußerung des Beraters als Bedrohung erlebt, wird er versu-
chen, diese mit allen ihm zur Verfügung stehenden Argumenten abzuwehren, um 
nicht unterliegen zu müssen. Zu ähnlicher Wirkung kann eine intensive Befragung 
führen. Der Klient wird das u.U. als Einbruch in seine Intimsphäre erleben und sich 
durch ausweichende Antworten den Fragen zu entziehen versuchen (vgl. dazu 
1.3.2). Darüber hinaus erhält derBeraterin der Regel nur Informationen auf Fragen, 
die er sich selbst stellt, kaum aber Antworten zu jenen Problemen, die den Rat-
suchenden bewegen. Das hat zur Folge, daß der Berater nur wenig darüber erfährt, 
wie der Klient seine Umwelt wahrnimmt und wie dessen inneres Bezugssystem 
beschaffen ist. 
D i e Methode einer intensiven Befragung ist daher trotz ihrer, vordergrün-
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dig gesehen, großen Plausibilität wenig geeignet, dem Beratereine genaue-
re Kenntnis der inneren Erlebniswelt seines Kl ienten zu vermitteln. 
Aus dem gleichen G r u n d sollte der Berater auch keine Monolo ge halten, 
sondern dem Ratsuchenden den größten Te i l der Gesprächszeit zur Dar le-
gung seiner Gedanken und persönlichen Sichtweise, seiner Wünsche und 
Bedürfnisse einräumen. Spricht der Berater selbst zu viel und zu lange, 
kann beim Klienten leicht der Eindruck entstehen, daß er überfahren w i r d . 
Das wiederum kann die angestrebte eigenständige Verwirkl ichung der sich 
aus der Beratung ergebenden Konsequenzen erheblich beeinträchtigen. 
A u c h sollte der Berater alles vermeiden, was dazu führen kann, daß i h n der 
Kl ien t als Experten oder moralisch Höherstehenden wahrnimmt. Dies 
kann sehr leicht dann der Fall sein, wenn er i m Gespräch moralisiert und/ 
oder zu verstehen gibt, daß er alles durchschaut und der Kl ient nur seinen 
Ratschlägen zu folgen braucht, um das angestrebte Z i e l zu erreichen. 
Selbst bei der Übermittlung scheinbar rein sachlicher Informationen sollte 
er berücksichtigen, daß diese beim Ratsuchenden gefühlsmäßige Reaktio-
nen hervorrufen können, die das Aufnehmen, Verstehen und ihre A n w e n -
dung beeinträchtigen. 
Aufgrund einer großen Z a h l empirischer Forschungsergebnisse (ROGERS 
1957, TAUSCH 1974, BOMMERT 1977) können die drei folgenden Verhaltens-
formen als die bedeutsamsten Merkmale einer klientzentrierten G e -
sprächsform angenommen werden: 
- Positive Wertschätzung, d.h. Achtung des anderen Individuums alseine eigenstän-
dige Person. 
- Einfühlendes Verstehen des inneren Bezugssystems des Klienten, seiner Gefühle, 
seiner Bedürfnisse und der Art, wie er die Erfahrungen mit seiner Umwelt verar-
beitet, sowie fortlaufende Mitteilung dieser Inhalte in der Weise, wie sie der Be-
rater verstanden hat. 
- Echtheit bzw. Kongruenz des Beraterverhaltens, d.h. Übereinstimmung seiner ver-
balen und nicht-verbalen Äußerungen mit seinem tatsächlichen Erleben. 
M a n geht heute davon aus, daß diese Merkmale die Grundlage für ein allge-
mein positives Beziehungsverhältnis zwischen zwei oder mehreren G e -
sprächspartnern überhaupt darstellen. Sie bi lden zugleich die Ausgangsba-
sis für weitere, je nach Anwendungsbereich unterschiedliche, gezielte u n d 
systematische Maßnahmen (vgl. JANKOWSKI u.a. 1976, TAUSCH 1977). 
(1) Positive Wertschätzung 
H i e r handelt es sich um eine nicht an irgendwelche Bedingungen geknüpfte 
Akzeptierung des Gesprächspartners als eigenständige Person mit ihren 
Möglichkeiten und ihren Schwächen. 
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Eine solche Forderung mag bei oberflächlicher Betrachtung als relativ leicht zu ver-
wirklichen erscheinen. Uneingeschränktes Wertschätzen und Akzeptieren einer 
Person bedeutet aber im konkreten Verhalten u.a. auch: nicht anzuzweifeln, daß 
das, was sie aussagt, ihr selbst als wahr erscheint; ferner den Klienten nicht zu beleh-
ren oder auf Widersprüche aufmerksam zu machen, sondern seine Einstellungen, 
Werthaltungen, Empfindungen und Verhaltensweisen auch selbst als möglich und 
annehmbar zu erleben (MINSEL 1974). 
U m Mißverständnissen vorzubeugen: Bedingungsloses Akzeptieren und 
Wertschätzen einer Person heißt nicht, jede ihrer Verhaltensweisen z u b i l -
l igen, sondern bedeutet ledigl ich, daß man es für möglich u n d annehmbar 
hält, unter der Voraussetzung entsprechender Erfahrungen i n einer Weise 
z u fühlen und zu handeln, wie der Kl ient es tut. 
Das Nicht-Akzeptieren einer Verhaltensweise eines anderen führt in der Regel dazu, 
daß der Berater bei der Beurteilung des Klienten die eigenen Wertmaßstäbe zugrun-
de legt, die durch seine persönlichen Erfahrungen geprägt wurden. Damit wäre aber 
einem fruchtbaren und wirkungsvollen Beratungsgespräch, wie es in seinen Konse-
quenzen bisher skizziert wurde, eine entscheidende Voraussetzung entzogen. Das 
Merkmal Wertschätzung und Akzeptierung bildet deshalb die Basis klientzentrier-
ter Gesprächsführung, mit dem die beiden weiteren Grundmerkmale einfühlendes 
Verstehen und Echtheit in einer engen Wechselwirkung stehen. 
(2) Einfühlendes Verstehen 
Das Z i e l eines klientzentrierten Vorgehens sollte sein, dem Gesprächspart-
ner die Erfahrung z u vermitteln, daß der Berater ernsthaft bemüht ist, sich 
seine innere Erlebniswelt möglichst genau z u vergegenwärtigen. 
Nun haben aber die meisten Personen auch bei anderen Gesprächsformen in der Re-
gel den Einruck, sie verstünden ihren Gesprächspartner recht gut. Jedoch besteht 
dieses sog. Verständnis häufig nur darin, das Verhalten des Partners vom eigenen 
inneren Bezugssystem herzu erklären. Einfühlendes Verstehen in dem hiergemein-
ten Sinne von „Empathie" bedeutet demgegenüber, daß der Berater versucht, die ei-
genen Bewertungen und Bedürfnisse zurückzustellen und sich ganz dem Erleben 
des Klienten zu öffnen, um dessen Aussagen vorurteilsfrei aufzunehmen. 
D e r Berater versucht sodann, mit eigenen Worten auszudrücken, was er 
v o n den inneren Vorgängen i m Kl ienten verstanden hat. Das führt dazu, 
daß der Ratsuchende sich mehr und mehr mit seiner eigenen Erlebnis-
welt auseinandersetzt. Gleichzei t ig erfährt er auf diese Weise, wie er 
selbst seine Umwel t wahrnimmt und welche Gefühle bzw. Bewertungen 
er mit bestimmten Sachverhalten und Erfahrungen verbindet. Dadurch 
wird er zunehmend besser i n die Lage versetzt, sachgerechte Entschei-
dungen z u fällen, die es i h m ermöglichen, sein Z i e l eigenverantwortlich 
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anzustreben, auch dann, wenn unerwartete Schwierigkeiten auftreten 
sollten oder wenn sich der erhoffte Erfolg erst spät einstellt. 
(3) Echtheit des Beraterverhaltens 
D i e Verwirklichung dieses Merkmals erfordert v o m Berater, daß er sich 
selbst als Person i n das Gespräch einbringt, d.h. daß er ehrlich meint , was er 
dem Klienten sagt. 
Beispielsweise wird der Berater unter Termindruck auf die Frage des Klienten, ob er 
jetzt Zeit habe, nicht antworten „Für Sie immer", sondern ihm offen mitteilen, daß 
dies nicht der Fall ist. 
Verhält sich der Berater unecht, fassadenhaft oder professionell und be-
trachtet er die klientzentrierte Gesprächsführung lediglich als Technik , u m 
den Ratsuchenden zur Aussprache z u veranlassen, so führt das bei diesem 
meistens gerade umgekehrt zu Unsicherheit und Verschlossenheit. 
Echtheit in diesem Sinne darf aber andererseits nicht bedeuten, daß der Be rater dem 
Klienten all das mitteilt, was in ihm selbst vorgeht. Vielmehr sollte er von seinen ei-
genen Erlebnisinhalten nur diejenigen in das Gespräch einbringen, die für beide 
Partner bedeutsam sind. 
E i n wichtiger Aspekt der Echtheit des Beraterverhaltens besteht auch i n der 
Kongruenz verschiedener Verhaltensäußerungen, insbesondere i n der 
Ubereinst immung v o n verbaler u n d nonverbaler K o m m u n i k a t i o n (vgl. 
GRAESSNER U. HEINERTH 1975, NICKEL 1978). 
So würde es z.B. diesem Grundmerkmal deutlich widersprechen, wenn der Berater 
etwa sagt: „Es fällt Ihen schwer, in dieser Situation eine Entscheidung zu treffen", 
dabei aber in Mimik und Stimmführung weniger emotionale Wärme und Verständ-
nis als eher Ungeduld oder gar einen versteckten Vorwurf erkennen läßt. 
4.4.2.4. Möglichkeiten und Grenzen der klientzentrierten Gesprächsfüh-
rung 
W e n n sich auch die Pr inzipien der klientzentrierten Gesprächsführung 
grundsätzlich in allen Bereichen der pädagogisch-psychologischen Inter-
aktion als erfolgreich erwiesen haben (vgl. TAUSCI \ 1977), so muß den unter-
schiedlichen Bedingungen und Zie len , unter denen eine Beratung jeweils 
steht, selbstverständlich Rechnung getragen werden. Das kann i n der Praxis 
bedeuten, daß der Berater auch stärker steuernd eingreifen muß, als es nach 
dem bisher dargestellten Konzept der klientzentrierten Gesprächsführung 
grundsätzlich wünschenswert sein mag. Eine solche notwendigerweise 
größere Strukturierung muß der Verwirkl ichung der klientzentrierten 
Grundmerkmale aber nicht entgegenstehen, denn auch eine Beratung, die 
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ein stärkeres Eingreifen erfordert, kann nur sinnvoll und erfolgreich sein, 
wenn sie sich primär am inneren Bezugssystem des Kl ienten orientiert. 
Das gilt auch für die Vermittlung von Informationen. Selbst eine sachliche Informa-
tion wie „Sie haben bei diesem Test schlechter als der Durchschnitt abgeschnitten", 
löst bei dem Betroffenen häufig Gefühle von Angst, Unsicherheit, Ärger u.a. aus, die 
eine sachgerechte Diskussion solcher Fakten negativ beeinflussen. Derartige Blok-
kierungen können nur dann beseitigt werden, wenn der Berater die Grundmerkmale 
klientzentrierter Gesprächsführung in ausreichendem Maße verwirklicht. 
Aus den bisherigen Ausführungen dürfte deutlich geworden sein, daß der 
bloße Erwerb v o n Kenntnissen über ein solches Beratungsverfahren zwar 
eine notwendige, aber bei weitem nicht hinreichende Bedingung für seine 
s innvolle und erfolgreiche Anwendung darstellt. Es kommt vielmehr we-
sentlich darauf an, daß der Berater sich die angeführten Grundmerkmale 
persönlich z u eigen macht, d.h. in sein inneres Bezugssystem integriert (vgl. 
PAVEL 1975). N u r dann ist er in der Lage, seinen Gesprächspartner in echter 
Weise z u akzeptieren, sich dessen innere Erlebniswelt z u vergegenwärtigen 
u n d i h m zuzutrauen, daß er auf lange Sicht seine Probleme i n einer für ihn 
befriedigenden Weise zu lösen vermag. D a z u kann u.a. die Teilnahme an 
entsprechenden Trainingsveranstaltungen sowie auch Selbsterfahrungs-
gruppen (vgl. B d . II, 6.2 u . 6.4) eine wertvolle Hi l fe bieten. 
4.4.3. Themenzentrierte Gesprächsführung 
Entscheidungen sind nach N . R. F. MAIER (1963) dann opt imal , wenn sie 
den folgenden zwei Kriterien genügen: 
- Qualität: Die Güte oder Qualität einer Entscheidung bezieht sich darauf, wie 
exakt sie inhaltlich alle verfügbaren Fakten berücksichtigt. 
- Akzeptierung: Die Enscheidung muß möglichst von allen Betroffenen akzep-
tiert werden. Die inhaltlich beste Entscheidung nützt nichts, wenn sie beispiels-
weise wie ein Urteil von den Erwachsenen über den Kopf des Schülers bzw. Rat-
suchenden hinweg getroffen wird. Die besondere Macht eines Kindes oder Ju-
gendlichen besteht ja gerade in der Nicht-Akzeptierung; er kann eine solche Ent-
scheidung allein dadurch aushöhlen, daß er z.B. keinerlei Anstrengungen unter-
nimmt, das ihm gesteckte Ziel wirklich zu erreichen. Kurzfristig gewinnt ein 
Schüler diese Machtauseinandersetzung gegen Eltern oder Erzieher immer, aller-
dings sehr zum Nachteil seiner beruflichen Karriere. Die genannten Probleme 
gelten selbstverständlich für alle Entscheidungssituationen, also auch für die Be-
ratung von Lehrern und Eltern. 
Während ein Berater in diesem Sinne vielleicht aufgrund seiner Befunde 
u n d seines Expertenwissens inhal t l ich eine gute Lösung erarbeiten kann, 
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bleibt insbesondere das Problem der Akzeptierungbestehen, das eram ehe-
sten durch eine kooperative Entscheidungsfindung unter Berücksichtigung 
v o n Prinzipien der klientzentrierten Gesprächsführung (vgl. 4.4.2) z u be-
wältigen vermag. Dabei sind folgende Schritte zu beachten (vgl. NEUBAUER 
1975/77, 1978): 
4.4.3.1. Def in i t ion der Problemsituation und Sammeln von Informatio-
nen 
Als erster Schritt bei der gemeinsamen Erarbeitung v o n Lösungen ist es 
unbedingt erforderlich, zunächst die Problemsituation möglichst genau z u 
strukturieren. Wicht ig ist dabei vor allem, daß der Ratsuchende die Mög-
lichkeit erhält, sein Problem zu verbalisieren. Der Berater hilft i h m dabei, 
sollte sich jedoch davor hüten, durch voreilige Erklärungen und Lösungs-
vorschläge den „Besitz des Problems" (GORDON 1976) alleine z u überneh-
men. Es empfiehlt sich daher, in dieser Phase des Gesprächs besonders 
klientzentriert vorzugehen (vgl. 4.4.2). 
Kinder aber auch Erwachsene mit einer „Satelliten-Orientierung" (AUSUBEL 1968), 
die nicht gewohnt sind, die Verantwortung für ihre eigenen Handlungen zu über-
nehmen, verfügen häufig über sehr subtile Verhaltensmuster, um „Autoritätsperso-
nen" in die Initiative zu drängen. Beispiele dafür sind etwa direktes Ersuchen von 
Hilfe, aber besonders indirekte Techniken wie abwartende Haltung oder nonverba-
le Signalisierung der Hilflosigkeit (z.B. erwartungsvoller Blick). Solche Verhaltens-
weisen können sehr leicht Handlungen des Beraters provozieren, die letztlich nur 
zu einer Verfestigung der Unselbständigkeit beitragen. 
D e r zweite Schritt dient der Suche und Verarbeitung v o n Informationen, die 
den Ratsuchenden in die Lage versetzen sollen, selbst Lösungsvorschläge 
zu unterbreiten. Der Berater wird hierbei i n der Regel während des G e -
sprächs kurze Informationseinheiten über theoretische Zusammenhänge 
allgemeiner Art oder Testbefunde einzubringen haben. Wicht ig ist bei die-
sen Mit te i lungen eine strenge Trennung zwischen Sachinformation u n d 
Bewertung. Dabei sollte der Ratsuchende so weit informiert werden, daß er 
die Schlußfolgerungen aus den vermittelten Daten nach Möglichkeit selbst 
ziehen kann. 
D u r c h ein solches Vorgehen, das die Prinzipien der klientzentrierten G e -
sprächsführung berücksichtigt, entstehen keine Akzeptierungsprobleme. 
D i e neuen Informationen werden kognitiv verarbeitet, und damit ge-
winnt der Ratsuchende Einsicht in die Gesamtsituation. 
4.4.3.2. Erarbeiten von Lösungen 
Liegt eine ausreichende Informationsbasis vor, so kann man daran gehen, 
mögliche Lösungen zu entwickeln. Al lgemein läßt sich aufgrund v o n Be-
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funden der experimentellen Gruppenpsychologie feststellen, daß es gün-
stiger erscheint, vor allem bei schwerwiegenden Entscheidungen mehrere 
Lösungsalternativen zu erarbeiten. 
D e r V o r t e i l eines solchen Verfahrens liegt darin, daß man die verschiede-
nen Auswege aus einer Problemsituation zunächst nur in Gedanken durch-
spielen kann, um das Bewußtsein der Tragweite eines bestimmten Ent-
schlusses z u schärfen. Gerade i n dieser Gesprächsphase sollte man nach 
Möglichkeit erst Vorschläge des Ratsuchenden abwarten. Aus der A n w e n -
dung v o n Pr inzipien des Bekräftigungslernens (vgl. B d . 1,2.1), des M o d e l l -
lernens (vgl. B d . 1,2.2.2) u n d der klientzentrierten Gesprächsführung (vgl. 
4.4.2) lassen sich die folgenden Empfehlungen ableiten: 
(1) feden Ansatz zu einer Lösung aufgreifen. 
U m überhaupt einen Lernprozeß in Gang zu setzen, der den Ratsu-
chenden dazu befähigt, selbständig Probleme zu lösen, muß jede Idee 
unbedingt aufgegriffen werden. A u f diese Weise wird das Verhaltens-
muster „aktive Auseinandersetzung mit Problemen" bekräftigt. Der Be-
rater akzeptiert also einen Lösungsansatz, auch wenn er vielleicht 
äußerst unrealistischseinsollte. Er hilft außerdem selbst bei derFormu-
l ierung und versucht durch „aktives Zuhören" (GORDON 1976), den ge-
danklichen Ansatz des Ratsuchenden korrekt zu erfassen. 
(2) Alle Äußerungen berücksichtigen. 
A u c h „unsachliche" Beiträge drücken häufig ein Gefühl aus, das v o n 
dem Betreffenden vielleicht noch nicht in Worte gefaßt werden kann. 
Beispielsweise ist es denkbar, daß ein Schüler bei der Diskussion einer 
bestimmten Berufsausbildung nur non-verbal reagiert. E i n Aufgreifen 
und Verbalisieren solcher individuel ler Stellungnahmen bringt oft 
wertvolle Ansatzpunkte für die Erarbeitung von Lösungen. 
(3) Zusätzliche Lösungshilfen geben. 
Selbstverständlich kann und soll auch der Gesprächsleiter seine A n -
sichten i n das Gespräch einbringen. Er muß sich allerdings zunächst 
etwas zurückzuhalten, um nicht die beschriebenen ungünstigen Ver-
haltensmuster der Unselbständigkeit und Passivität zu provozieren. 
Falls der Ratsuchende von sich aus auch ansatzweise keinerlei Lö-
sungsvorschläge andeutet (weil er es vielleicht noch nie in seinem 
Leben versucht hat), ist es zweckmäßig, als Anregung mindestens zwei 
Alternativen gleichzeitig anzubieten. Der Berater vermeidet dadurch 
eine dirigistische Beeinflussung, die beim Ratsuchenden mit der G e -
fahr des Abschiebens der Verantwortlichkeit verbunden ist. Das A n -
gebot mehrerer Lösungsmöglichkeiten entspricht der Verhaltens-
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dimension einer „anregenden Akt iv ie rung" (TAUSCH U. TAUSCH 1977; 
vgl. B d . II, 5.4.2) u n d gibt durch die damit verbundene N o t w e n d i g -
keit einer Entscheidung zwischen den Alternativen wichtige Impulse 
zu einem selbständigen Problemlösungsverhalten. 
Neben den genannten grundsätzlichen Empfehlungen ist es erfahrungsge-
mäß sehr hilfreich, wenn der Berater zwischendurch den Stand des G e -
sprächs i n einigen Sätzen knapp zusammenfaßt und falls erforderlich wei -
tere wichtige Informationen einbringt. Dies sol l teal lerdingsnuransolchen 
Stellen geschehen, an denen ein derartiges Eingreifen für den Fortgang des 
Entscheidungsprozesses förderlich ist. 
4.4.3.3. Bewertung der Lösungsalternativen und Entscheidung 
Ers t in diesem Schritt ist gemeinsam zu erarbeiten, welche der entwickelten 
Lösungen realisiert werden soll . Gerade die Trennung zwischen dem A u f -
stellen v o n Lösungsalternativen und deren Evaluation spielt für kreative 
Entscheidunsprozesse eine erhebliche Rol le (z.B. bei der Technik des 
„brainstorming"). In dem hier vorliegenden Zusammenhang ergeben sich 
dabei folgende Vorteile (vgl. NEUBAUER 1977): 
(1) Die unmittelbare Bewertung von Vorschlägen führt unweigerlich zu einem 
„Verteidigungsklima", d.h. der Vorschlag ist zu diesem Zeitpunkt noch mit der 
Person assoziiert, die ihn entwickelte. Eine negative Kritik muß daher im all-
gemeinen als Angriff auf die eigene Person wahrgenommen werden, zumindest 
sieht sich der Betreffende veranlaßt, seinen Vorschlag zu verteidigen. Bei einer 
Diskussion in Gruppen artet eine solche Auseinandersetzung häufig in einen 
Prestigekampf einzelner Mitglieder aus, der eine gemeinsame Entscheidungs-
findung erheblich behindert oder sogar blockiert. Der Beziehungsaspekt wird 
gegenüber dem Inhaltsaspekt überwertig. 
(2) Bei der Sammlung von Meinungen ohne gleichzeitige Bewertung braucht man 
nicht mit Angriffen zu rechnen, man kann daher ohne Bedenken seine Ideen 
aussprechen. Besonders gegenüber ejnem Experten pflegt man eher zurückhal-
tend zu sein und ihm die Ausarbeitung von Vorschlägen zu überlassen. 
(3) Eine fehlende bzw. aufgeschobene kritische Bewertung gestattet es, auch zu-
nächst weniger realistische Lösungen (z.B. Wunschvorstellungen) zu äußern, 
die für eine kreative Bewältigung wertvolle Hinweise geben können. 
Die gemeinsame Evaluation der verschiedenen möglichen Lösungen sollte 
nach rationalen Gesichtspunkten erfolgen. Damit ist nicht gemeint, daß 
die persönlichen Neigungen, Interessen und Gefühle dabei keine Rol le z u 
spielen hätten. Vie lmehr handelt es sich um sehr wesentliche Kr i ter ien , die 
in die Erwägungen der Entscheidungsfindung als Argumente mi t eingehen 
müssen. D i e Bewertung der Handlungsalternativen n immt m a n am besten 
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so vor , daß jeweils die Konsequenzen der Realisierung einer Lösung genau z u -
sammengestellt und diskutiert werden. Hierbei sind insbesondere die V o r -
aussetzungen (z.B. beim Problem eines Schulwechsels die Begabungsstruk-
tur, aber auch Verkehrsverbindungen zu einer bestimmten Schule), die 
speziellen Anforderungen und die weiteren Folgen für den Lebensweg zu 
beachten. 
In der Praxis hat sich das folgende Vorgehen gut bewährt: Man verwendet für jede 
Lösungsalternative ein eigenes Blatt und kennzeichnet es mit einem entsprechen-
den Stichwort. Dann teilt man es durch einen senkrechten Strich in zwei große Spal-
ten, in die man einerseits die positiven und andererseits die negativen Konsequen-
zen der jeweiligen Handlungsmöglichkeit einträgt. Das Zusammenstellen dieser 
Punkte geschieht selbstverständlich gemeinsam mit dem Berater. Durch ein solches 
Vorgehen werden alle wichtigen Argumente in übersichtlicher Form erfaßt, so daß 
die zu treffende Entscheidung dem oben genannten Kriterium der „Qualität"ge-
recht wird. Außerdem werden dabei die gemeinsam erarbeiteten Entscheidungs-
grundlagen im wahrsten Sinne des Wortes „festgeschrieben", d.h. es erfolgt eine 
schrittweise Festlegung in Richtung einer klaren Entscheidung, die auf einer beider-
seitigen Akzeptierung beruht. Somit wird auch diesem zweiten Kriterium entspro-
chen. 
Die eigentliche Entscheidung wird dann aufgrund der Bewertungsergebnis-
se für die einzelnen Handlungsalternativen getroffen. Dabei kann es 
durchaus vorkommen, daß man erst zu diesem Zeitpunkt einen umfassen-
den Überblick besitzt, der die Ablei tung einer völlig neuen Lösung ermög-
licht oder eine Strategie der Kombinat ion von Alternat iven günstiger 
erscheinen läßt. In diesem Fall wäre ein nochmaliges Durchlaufen des be-
schriebenen Entscheidungsweges erforderlich. Dies ist natürlich auch dann 
z u empfehlen, wenn sich wichtige Rahmenbedingungen geändert (z.B. 
Einführung neuer Ausbildungswege) oder andere Perspektiven ergeben 
haben. Grundsätzlich könnte man zwar die hier gekennzeichnete 
Gesprächssequenz beliebig oft wiederholen, doch ergibt sich rasch die G e -
fahr, daß die Ernsthaftigkeit der Bemühungen leiden wird (d.h. man hat 
sich gewissermaßen ohne Erfolg angestrengt). 
Die beschriebene Vorgangsweise einer kooperativen Entscheidungsfin-
dung ist besonders auch für die Besprechung mit mehreren Personen zu 
empfehlen. Hierbei ist allerdings zusätzlich mit Gruppeneffekten zu rech-
nen, die eine themenzentrierte Gesprächsführung erheblich behindern 
können (vgl. B d . II, 3). Beispielsweise werden bei einem gemeinsamen G e -
spräch mit einem Schüler und dessen Eltern mit hoher Wahrscheinlichkeit 
Beziehungsprobleme mit eingebracht und aktualisiert, die eine fruchtbare 
Zusammenarbeit gefährden können, wenn andererseits auch gerade die ge-
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meinsame Beratung von Schülern und Eltern oftmals eine wichtige Voraus-
setzung für den Erfolg darstellt (vgl. NICKEL u.a. 1976). 
Prinzipie l l gelten auch bei einem Gruppengespräch die gleichen E m p f e h -
lungen, wie sie bereits für das Zweiergespräch entwickelt wurden. Zusätz-
lichsollte der Berater jedoch darauf achten, daß nachabsolut fairen Spielre-
geln vorgegangen wird. A l l e Gruppenmitglieder müssen i n gleicher Weise 
Gelegenheit haben, ihre Meinungen und Vorschläge ungehindert e inbr in-
gen zu können. Aus diesem Grunde ist die Zurückstellung jeder Art von Be-
wrtaflgunerläßlich, u m unter diesen Bedingungen ein sachliches Gespräch 
zu gewährleisten. Der Gesprächsleiter hat daher vorsichtshalber bereits am 
Anfang der Besprechung einen diesbezüglichen Vorschlag z u unterbreiten 
und die Akzeptierung aller Beteiligten einzuholen (z.B. „Wir sollten z u -
nächst die verschiedenen Möglichkeiten durchsprechen und dann erst 
überlegen, was am besten zu tun ist!"). Selbstverständlich muß sich der Be-
rater selbst ebenfalls streng an seine Regeln halten, da er gerade i n einer 
Gruppensituation durch die Position des Experten stark als M o d e l l p e r s o n 
wirkt. 
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4AA. Verhaltensmodifikation in der Schulberatung und förderungs-
diagnostische Maßnahmen 
4.4.4.1. Entscheidungsfelder der Schulberatung 
W e n n i m Rahmen der Schulberatung M e t h o d e n der Verhal tenmodif ika-
t ion angewendet werden, dann möchte der ratsuchende Lehrer in der Regel 
zunächst die Änderung eines pädagogisch unerwünschten Zustande s errei-
chen. Dabei gehen Berater und ratsuchender Lehrer davon aus, daß die 
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erwünschte Änderung durch pädagogische, nicht aber durch institutionelle 
(schulorganisatorische) oder allein durch außerschulische Maßnahmen 
herbeigeführt werden sol l . 
Pädagogisch unerwünschte Zustände liegen immer dann vor, wenn einzelne 
oder mehrere Schüler die Verhaltenserwartungen (oder Verhaltensanfor-
derungen) der Schule nicht oder in nicht ausreichendem Maße erfüllen 
(vgl. SCHWARZER U. SCHWARZER 1977a, TIEDEMANN 1977). D i e schulischen 
Verhaltenserwartungen beziehen sich vor allem auf zwei Bereiche: 
a) das Leistungsverhalten, 
b) das Lern- und Sozialverhalten. 
Häufig beeinflussen sich beide Bereiche wechselseitig. Das kann i m Falle 
v o n pädagogisch unerwünschtem Verhalten zu einem klassischen „Teu-
felskreis" führen, wie A b b i l d u n g 31 zeigt: 
Mangelnde Unterrichts-
beteiligung, Störung des 
Unterrichts, Schulver-
säumnisse u. dgl. m. 
Unzureichende 
Lernfortschritte 
Versagen bei 
schulischen 
Leistungsan-
forderungen 
t 
Tendenz, die Situationen zu 
cr\o\c\or\ in Hpnpn Hac V/^ r- KA iß orfici no Qrl^ k\r^  io o/*^  1 1 ICIUCI 1, III UCI ICI 1 Udo VCI 
sagen offensichtlich wird 
IVI IIJGI IUlyoci ICUI Hobe 
Abbildung 31: Zusammenhang zwischen Leistungsversagen und Störungen des 
Lernverhaltens. 
Werden nun in einem oder in beiden der genannten Bereiche Diskrepanzen zwi-
schen beobachtetem und gefordertem (bzw. erwünschtem) Schülerverhalten festge-
stellt, neigt man sehr leicht dazu, die Ursache für diesen Zustand (fast ausschließ-
lich) in Eigenschaften der Schüler zu suchen und - dank einer Diagnostik entspre-
chenden Zuschnitts - in der Regel auch zu finden. Dementsprechend sind im 
pädagogischen Sprachgebrauch sehr viele Termini üblich, die von dieser eingeeng-
ten Sichtweise ausgehen und ihr damit auch wieder Vorschub leisten (z.B. Lern-
schwäche, Lernbehinderung, Verhaltensstörung, Legasthenie). Viel seltener und 
weniger gebräuchlich sind dagegen Begriffe, bei denen man nicht schon von vorn-
herein auf eine individuelle Ursachenzuschreibung festgelegt ist, sondern die den 
gesamten Zustand erfassen und der Komplexität seiner Bedingungen Rechnung 
tragen. Ein solcher Begriff wäre etwa der der schulischen (Lern-, Leistungs-, Verhal-
te ns-) Schwierigkeiten (vgl. SCHWARZF.R U. SCHWARZER 1977a sowie Kap. 3 in diesem 
Band). 
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Die verschiedenen Sichtweisen undErklärungsansätze schulischer Schwierig-
keiten bestimmen nun auch unterschiedliche Maßnahmen oder Entschei-
dungen zur Uberwindung des pädagogisch unerwünschten Zustandes. D i e 
beiden konträren Konzepte zur Erklärung u n d Behebung v o n normabwei-
chendem Verhaltenwerden als „Medizinisches M o d e l l " und „Interaktions-
m o d e l l " bezeichnet (vgl. KOBI 1977a, KORNMANN 1978a). Werden die Pro-
bleme -gemäß dem Medizinischen Modell- nur auf individuel le Merkmale 
der Schüler zurückgeführt, dann bieten sich zu ihrer Beseitigung - je nach-
dem, ob man die Merkmale für beeinflußbar hält oder n icht -Maßnahmen 
i m Sinne des folgenden Schemas an (vgl. Tab. 9). 
Theoretische 
Annahmen 
Störungen des 
Leistungsverhaltens 
Störungen des Lern-
und Sozialverhaltens 
Störungen 
weitgehend 
beeinflußbar 
Trainingsprogramme und 
remedialer Unterricht, z. B. 
in Förder- und Stützkursen 
oder durch private Nach-
hilfestunden 
Psychotherapie, 
oft auch mit 
medikamentöser 
Unterstützung 
Störungen 
weitgehend 
unbeeinflußbar 
Umschulung in eine 
Klasse, Schulstufe 
oder Schulart mit 
niedrigeren Leistungs-
anforderungen 
Ausschulung oder Umschu-
lung in spezielle Klassen, 
Schulen oder Heime für 
Verhaltensgestörte oder 
Schwererziehbare 
Tabelle 9: Systematik von Entscheidungen aufgrund des Medizinischen Modells. 
Andere Maßnahmen sind jedoch erforderlich, wenn - gemäß d e m Interak-
tionsmodell- auch die außerindividuellen Bedingungen derSchwierigkeiten 
mit berücksichtigt werden (vgl. A b b . 32). 
Neben den organischen (oder individuellen) Bedingungen lassen sich da-
bei zwei große Komplexe voneinander unterscheiden: schulische und 
außerschulische Einflüsse (vgl. B d . II, 1.1 u. 5.4.1; B d . III, 1.4). 
4.4.4.2. Das Handlungsmodel l der pädagogischen Verhaltensmodif ika-
tion 
Formal läßt sich der Einfluß des Lehrers auf das Schülerverhalten durch die 
bekannte Verhaltensgleichung von KANFER, dem sog. KANFER-Schema (vgl. 
BAYER 1974), beschrieben: 
S - O - R - K i - K 2 
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Gesellschaft 
Bildungswesen 
r * 
Schule Inhalte Ausbildung 
Lehrerverhalten 
im Unterricht 
Implizite 
P. -Theorien 
Rückwirkung (vgl. Bd.ll, S. 244)-
Beurteiltes 
Schülerverhalten 
Schichtgefüge 
Sozioökonomische 
und kulturelle 
Bedingungen 
Familiäre und 
außerfamiliäre 
Erz.einflüsse 
<- Organische Faktoren 
Genetische 
Faktoren \ 
»Tatsächliches « 
Schülerverhalten 
Abbildung32: Bedingungsgefüge schulischer Lern- und Verhaltensschwierigkeiten 
im Sinne des Interaktionsmodells (nach KORNMANN 1978b). 
Dabei bedeuten: 
R = Reaktion-, gemeint sind alle in einer konkreten Situation beobachtbaren Ver-
haltensweisen eines bestimmten Individuums. 
S = Stimulus; gemeint sind alle außerindividuellen Bedingungen, die das Auf-
treten von R auslösen können. 
K j = Konsequenz; gemeint sind alle Ereignisse, die das Individuum als Konse-
quenz seines vorangegangenen Verhaltens (R) bewußt oder unbewußt wahr-
nimmt. Angenehm erlebte Konsequenzen erhöhen die Auftretenswahr-
scheinlichkeit von R und werden daher als Verstärker bezeichnet, nicht 
wahrgenommene und/oder als unangenehm empfundene Konsequenzen 
(Bestrafungen) mindern die Auftretenswahrscheinlichkeit von R. 
K2 Kontingenz; gemeint ist vor al lem die Häufigkeit und Regelmäßigkeit, mit der 
K j auf R folgt. So führt beispielsweise eine ständige und kontinuierliche Ver-
stärkung zum schnellstmöglichen Aufbau neuer Verhaltensweisen; für eine 
möglichst dauerhafte Ausbildung von Verhaltensweisen sind dagegen unre-
gelmäßige Verstärkungspläne besonders gut geeignet (vgl. Bd. II, 6.1.3). 
O = Organismus; die sogenannten „organismischen Variablen" sind entweder di-
rekt beobachtbare Merkmale oder als existent vermutete Eigenschaften ( = 
hypothetische Konstrukte) des Individuums. Sie sollen erklären, warum bei 
gleichem Stimulus (S) verschiedene Individuen mit unterschiedlichem Ver-
halten (R) reagieren und warum bei verschiedenen Individuen gleiche Kon-
sequenzen (Ki ) und Kontingenzen (K2) unterschiedlich wirken (vgl. Bd. I, 
1.2.3) 
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Aus dieser Verhaltensgleichung ergeben sich im Falle pädagogisch unerwünschten 
Schülerverhaltens folgende Rückschlüsse auf das Lehrerverhalten: 
- Der Lehrer hat zu wenig Bedingungen geschaffen, die pädagogisch erwünschtes 
Verhalten ermöglichen. 
- Er hat pädagogisch erwünschtes Verhalten nicht angemessen verstärkt, wenn es 
auftrat. 
- Er ließ Bedingungen eintreten, die pädagogisch unerwünschtes Verhalten er-
möglichten. 
- Angenehm erlebte Konsequenzen des unerwünschten Verhaltens hat er nicht 
wirksam unterbunden. 
A l l e v o m Lehrer - zumindest teilweise - beeinflußbaren Bedingungen u n d 
Konsequenzen erwünschten wie unerwünschten Schülerverhaltens kön-
nen hier natürlich nicht aufgeführt werden. W i r müssen uns daher auf die 
allgemeine Darstellung einiger wichtiger, relativ gut erforschter Aspekte 
beschränken (vgl. BRUNNER 1977). 
4.4.4.3. Ansätze zur Erklärung und Überwindung schulischer Schwierig-
keiten 
(1) Strenge der Anforderungen und Beurteilungen 
Ubersteigerte Leistungs- und Verhaltensanforderungen an die Schüler sind eine we-
sentliche Bedingung für schulische Schwierigkeiten. Im Zusammenhang da-
mit ist auch die Leistungs-und Verhaltensbeurteilung zu sehen, sie wirkt als 
Konsequenz der v o m Lehrer wahrgenommenen Verhaltensweisen seiner 
Schüler. In der Regel erfahren Schüler, die die gestellten Anforderungen 
nicht erfüllen, negative Konsequenzen in Form von Tadel und schlechten 
N o t e n . 
Trotz vereinheitlichter Lehrpläne für jeweils gleiche Schulstufen und Schularten 
unterscheiden sich Lehrer, die leistungsgleiche Klassen unterrichten, oft erheblich 
bezüglich der Verhaltensanforderungen und Beurteilungskriterien. Zahlreiche 
Untersuchungen zeigten, daß gleiche Leistungen von verschiedenen Lehrern 
höchst unterschiedlich bewertet werden (vgl. INGENKAMP 1971 /76). Somit hängt es oft 
allein vom Beurteilungssystem des jeweiligen Lehrers ab, ob ein bestimmter Schüler 
als „lernschwach" oder als durchaus noch unauffällig eingestuft wird. Hinzu 
kommt, daß in den einzelnen Fächern unterschiedlich streng benotet wird (vgl. 
2.4.3). Die strengsten Beurteilungskriterien (und somit die meisten Versager) gibt 
es — in der Grundschule — im Fach Deutsch (KEMMLER 1967). Weiterhin wurde 
nachgewiesen, daß Lehrer bei der Leistungsbeurteilung von zusätzlichen Informa-
tionen über den Schüler (wie z.B. soziale Herkunft, äußere Erscheinung, Leistung in 
anderen Fächern, leistungsunabhängiges Verhalten) systematisch beeinflußt wer-
den (vgl. NICKEL u. WIECZERKOWSKI 1974/78). Diese Informationen prägen offensicht-
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lieh bestimmte Verhaltenserwartungen, die in das Urteil mit einfließen (vgl. BROPHY 
u. GOOD 1976, KLEBER 1976, ROSEMANN 1978a). 
Viele schulische Verhaltens- und Leistungsprobleme ließen sich also allein 
schon dadurch vermeiden, daß der Lehrer seine Anforderungen und Beur-
teilungskriterien revidiert. 
(2) Steuerung der Interaktionsprozesse 
In engem Zusammenhang mit den Verhaltensanforderungen und -Beurtei-
lungen ist die Steuerung der Lehrer-Schüler-Interaktionen z u sehen. Sie 
geht zu wesentlichen Tei len v o m Lehrer aus, auch wenn man entsprechen-
de Rückkoppelungsprozesse zwischen Lehrern und Schülern berücksich-
tigt (vgl. NICKEL 1976, ROSEMANN 1978a u. B d . II, 5.4.1). D i e A r t der Steue-
rung kann entscheidend für das Auftreten, aber auch Zurückgehen schuli-
scher Schwierigkeiten sein. 
BROPHY U. GOOD (1976) haben zu diesem Problem eine Fülle empirischer Untersu-
chungen mit sehr deutlichen Resultaten zusammengetragen. Sie zeigen, daß gewis-
se Schüler aufgrund bestimmter sozialer und biologischer Merkmale bei der Lehrer-
Schüler-Interaktion oft systematisch bevorzugt oder benachteiligt werden. Schüler, 
denen der Lehrer nicht viel zutraut, erhalten beispielsweise weniger Hilfen bei Lö-
sungsversuchen, werden weniger in das Unterrichtsgeschehen einbezogen und selte-
ner für positive Beiträge gelobt als Schüler, von denen der Lehrereine gute Meinung 
hat. Viele schulische Probleme entstehen somit durch ungünstige Ineraktionsfor-
men bzw. werden durch sie verstärkt. 
D u r c h entsprechende Änderungen des Lehrerverhaltens müßten Interak-
tionsformen herbeigeführt werden, die das Auftreten v o n Schulschwierig-
keiten minimalisieren und bereits vorhandene bzw. anderweitig bedingte 
Störungen eher reduzieren als verstärken. 
(3) Auswahl und Vermittlung der Lehrinhalte 
M a n wird auch dann Leistungs-und Verhaltensprobleme erwarten müssen, 
wenn die Lehrinhalte für die betreffenden Schüler nicht interessant sind 
und von ihnen entweder als zu leicht oder zu schwer empfunden werden. 
Der Grad der Schwierigkeit hängt eng zusammen mit den Vorkenntnissen 
der Schüler und ihren Fähigkeiten, neue Lehrinhalte kognitiv zu strukturie-
ren (vgl. B d . III, 2.2 u. 2.3). Viele schulische Probleme könnten vermieden 
bzw. reduziert werden, wenn die Lehrer die Interessen und kognitiven V o r -
aussetzungen der Schüler bei der Auswahl und gegebenenfalls bei der D i f -
ferenzierung der Lehrinhalte (vgl. B d . III, 2.4)angemessen berücksichtigen 
würden. 
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Zweifel los begünstigt auch die methodische Gestaltung des Unterrichts das 
Auftreten pädagogisch erwünschten wie unerwünschten Schülerverhaltens 
in hohem Maße. So kommt es bei der Vermit t lung der Lehrinhalte beson-
ders darauf an, Formen zu finden, welche für die Schüler interessant und 
verständlich sind und die ihnenso viele H i l f e n wie nötig,aberauch so viele 
Anreize zur selbsttätigen und kooperativen Aneignung wie möglich bieten 
(vgl. B d . III, 1.3 u. 2.5). 
4.4.4.4. Praxisbegleitende Beratung bei pädagogischen Interventions-
maßnahmen 
(1) Zur Notwendigkeit praxisbegleitender Beratung 
Für einen Lehrer ist es nicht leicht, sich selbst als veränderbare Bedingung 
unerwünschten Schülerverhaltens zu verstehen und sich dementsprechend 
z u kontrollieren. Die Gründe dafür sind sicher vielschichtig. Hier können 
nur einige Aspekte angedeutet werden: 
- Aufgrund tiefenpsychologisch deutbarer Abwehrmechanismen oder sozial-
psychologisch erklärbarer Tendenzen zur Vermeidung von kognitiver Dissonanz 
(FF.STINGER 1957) wehren sich viele Lehrer dagegen, sich selbst als (Mit-)Verur-
sacher unerwünschter Zustände in Betracht zu ziehen. DieserMechanismus dürfte 
umso stärker sein, je geringer die fachliche Kompetenz zur Verhinderung schu-
lischer Problemsituationen ist (vgl. Bd. II, 2.5). 
- Bedingt durch Defizite in der Forschung und in der Lehrerausbildung mangelt 
es dem Lehrer an geeigneten Methoden zur Selbstkontrolle des Lehrerverhaltens 
im Unterricht bzw. an einer unvoreingenommenen Rückmeldung (vgl. NICKEL. 
1976 u. 1978 sowie Bd. II, 5.4.1.3). 
- Ebenfalls bedingt durch Mängel in der Lehrerausbildung kennen viele Lehrer 
zu wenig Möglichkeiten, ihr Verhaltensrepertoire - wenn notwendig - zu erwei-
tern und ihre Verhaltensweisen zielbezogen einzusetzen. 
- Die pädagogische Kompetenz zur Verhinderung schulischer Problemsituationen 
erscheint in einem hierarchisch aufgebauten Schulsystem deshalb nicht als so 
dringend erforderlich, weil sich hier Störungen und Schwierigkeiten - wie ein-
gangs gezeigt - auch durch schulorganisatorische Maßnahmen (Selektionen) be-
heben lassen. 
Angesichts dieser Situation ist bei vielen konkreten Problemen in der Schu-
le die H i l f e eines Beraters notwendig. E i n entsprechendes Organisations-
model l für Verhaltensmodifikation i m pädagogischen Feld hat jüngst SELG 
(1977) vorgelegt. 
(2) Praktische Aufgaben des Beraters im Rahmen der pädagogischen Verhaltens-
modifikation 
Der A b l a u f pädagogischer Interventionen bei schulischen Schwierigkeiten 
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soll i n einem Flußdiagramm veranschaulicht werden (vgl. A b b . 33). Dabei 
kommen dem Berater für Interventionsmaßnahmen folgende Aufgaben 
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Abbildung33: Abhufschema pädagogischer Interventionen bei schulischen Schwie-
rigkeiten (nach KORNMANN 1978b). 
Zu / .DerBeraterunterstütztden Lehrer bei der Verbalisierung und exakten Formu-
lierung der Schwierigkeiten, Probleme und Änderungswünsche, hält sich aber mit 
eigenen Vorschlägen zunächst weitgehend zurück (vgl. 4.4.3.1). 
Zu 2: Bei der Bewertung von Schwierigkeiten konnte der Berater unter Unistanden 
andere, weniger strenge Beurteilungskriterien zur Diskussion stellen oder andere 
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Prioritäten vorschlagen. Manche Probleme (z.B. Kaugummikauen eines Schülers, 
das das Wertsystem des Lehrers verletzt) lösen sich dadurch, daß man die entspre-
chenden Verhaltensweisen fortan toleriert und nicht mehr als änderungsbedürftig 
ansieht, anstatt auf sie mahnend und drohend einzugehen, wodurch erst recht päd-
agogisch unerwünschte Situationen hervorgerufen werden (Unterbrechung des 
Unterrichts durch die Ermahnung, Verärgerung des Schülers, frustriertes Reagieren 
des Schülers, erneute Verärgerung des Lehrers über die Reaktion des Schülers usw.). 
Zu 3: Vielen Lehrern fällt es sehr schwer, beobachtetes Schülerverhalten direkt zu 
beschreiben und dabei bevorzugt Verben zu verwenden. Statt dessen neigen sie da-
zu, die Beobachtungen unter Rückgriff auf ihre implizite Persönlichkeitstheorie 
über die Schüler (vgl. HOFER 1969, ULICH U. MERTENS 1973) ZU interpretieren. Bei sol-
chen Interpretationen werden vorwiegend Adjektive und Substantive verwendet. 
U m aber Verhaltensänderungen nachweisen zu können, müssen die Beobachtun-
gen pädagogisch unerwünschter Ist-Zuständesowie die Vorstellungen von pädagog-
isch erwünschten Sotl-Zuständenoperationalisiertv/erdcn, d.h. es müssen Verhaltens-
kategorien erstellt werden. Sie sind Voraussetzung dafür, daß sich Dauer bzw. Häu-
figkeit bestimmter Verhaltensweisen objektiv registrieren lassen. Beispiele für 
die Umwandlung pauschaler Charakterisierungen in registrierbare Verhaltensein-
heiten finden sich etwa bei PERREZ, u.a. (1974, S. 10) oder RIEDEL (1976, S. 162). Für 
Pädagogen, die in der Beschreibung von Verhaltensweisen ungeübt sind, ist die 
Hilfe, zumindest aber die Supervision eines entsprechend geschulten Beraters bei 
der Erstellung solcher Verhaltenskategorien praktisch unerläßlich. 
Zu 4, 5 und 8: Der Lehrer ist durch seinen Unterricht in der Regel so stark bean-
sprucht, daß er sein Verhalten selbst nicht oder nur unvollkommen beobachten 
kann. Daher ist es erforderlich, daß diese Aufgabe der Berater (z.B. Beratungslehrer 
oder Schulpsychologe) bzw. ein entsprechend geschulter Beobachter wahrnimmt. 
Zu 6: Wie oben schon erwähnt, fehlen vielen Lehrern die erforderlichen Kenntnisse 
darüber, wie sie im Unterricht günstige Bedingungen und Konsequenzen für 
erwünschtes Schülerverhalten praktisch realisieren können. Ein entsprechend aus-
gebildeter Berater muß daher die erforderlichen Hinweise geben können. 
(3) Förderungsdiagnostik und pädagogische Verhaltensmodifikation 
Das in A b b i l d u n g 33 dargestellte Vorgehen läßt die wesentlichen Merk-
male der Förderungsdiagnostik erkennen. 
Die diagnostischen Daten werden unmittelbar pädagogischen Situationen entnom-
men und auch direkt auf pädagogisches Planen und Handeln bezogen (vgl. BARKEY 
1975a, 1977). Sie geben unmittelbare Hinweise für die Förderung der Schüler und 
werden nicht zur schulorganisatorischen Selektion „unbequemer" Schüler verwen-
det (vgl. KOBI 1977b). Diagnostische und praktische Tätigkeit bilden bei der unter-
richtlichen Förderung eine funktionale Einheit (vgl. MÜNZ U. SCHOOR 1975). Die 
zeitliche und organisatorische Trennung zwischen Diagnose und nachfolgenden 
Maßnahmen ist somit hier aufgehoben, vgl. dagegen 2.6. 
Gegenstand einer solchen Diagnostik sind Verhaltensweisen und Situationen (Zu-
stände, engl, „states"), die im Sinne pädagogischer Zielsetzungen verändert werden 
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sollen, nicht aber Persönlichkeitsmerkmale von Schülern, die als zeitlich stabil und 
von Situationen relativunbeeinflußbargelten (Eigenschaften, engl, „traits"). Als be-
vorzugte Methoden dienen direkte Beobachtungen zur Erfassung konkreter Verhal-
tensweisen und deren situativen Rahmenbedingungen, nicht aber psychodiagnosti-
sche Verfahren (Tests), bei denen situative Einflüsse isoliert oder vernachlässigt wer-
den (vgl. NEUMANN 1974, KRETSCHMANN 1975). 
Das einer solchen Diagnostik zugrundeliegende Bezugssystem ergibt sich 
aus individuel l gestalteten pädagogischen Zielen (lehrziel- bzw. krite-
riumsorientierten Messungen), nicht aus interindividuellen Vergleichs-
normen (norm- oder bezugsgruppenorientierten Messungen); vgl . FRKNZ 
u.a. (1973). Dieses Konzept ist i m H i n b l i c k auf die Behandlungsmög-
lichkeiten schulischer Lern- , Leistungs- und Verhaltensschwierigkeiten 
durchaus evident, wenngleich die Bedeutung individueller Merkmals-
unterschiede nicht unterschätzt werden darf (vgl. auch A b b . 32). A n -
sätze in anderen Bereichen, etwa der Begabungs- und Bildungsförderung 
(vgl. 5.2 u. 5.3), haben zwar neuerdings die Annahme eines stanen Z u -
sammenhangs zwischen individuel ler Merkmalsdifferenzierung und päd-
agogischer bzw. sozio-kultureller Beeinflußbarkeit aufgegeben, kaum 
jedoch ernsthaft den Tatbestand interindividueller Differenzen (z.B. im 
Lerntempo oder bezüglich kognitiver Fähigkeiten) i n Frage gestellt. Das 
Interaktionsmodell könnte hier die gemeinsame theoretische Bezugs-
basis zur Erklärung von Begabungs- und Bildungsunterschieden einer-
seits und für Interventionsmaßnahmen bei Lern-, Leistungs- und Ver-
haltensschwierigkeiten andererseits sein. 
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5. Begabungs- und Bildungsförderung 
5.1 . B i l d u n g s d e f i z i t e 
5.1.1. Verteilung der Bildungschancen 
D i e Bedeutung der Umweltanregungen für den Bildungserfolg steht außer 
Zweife l . Fehlt K indern und Jugendlichen die Möglichkeit z u vielfältigen 
Erfahrungen, so ist eine defizitäre kognitive Entwicklung die wahrscheinli-
che Folge. M a n spricht auch von sozio-kultureller Deprivation, wenn durch 
den M a n g e l an geeigneten Bildungsangeboten eine Einschränkung der 
Lerngelegenheiten vorliegt. Z u m Einfluß der familiären Umwel t auf das 
individuel le Lernverhalten von Schülern vgl . B d . III, 1.4.1. 
Eine besondere Beachtung hat in diesem Zusammenhang der Sozialstatus 
des Elternhauses erlangt. So hat eine Reihe v o n Untersuchungen ergeben, 
daß bei ungünstigeren sozio-ökonomischen Verhältnissen auch die kogni-
t iven Leistungen geringer werden (vgl. dazu O E V E R M A N N 1969/76, FERDI-
NAND 1973, KRAPP 1973). A b b i l d u n g 34 gibt dafür ein Beispiel ; bei der E i n -
schulung liegt die Intelligenz um so tiefer, je niedriger die berufliche E i n -
stufung des Vaters ausfällt. 
RP 
A B C D 
A = Oberschicht B = Mittelschicht 
C = gehobene Grundschicht D = Grundschicht 
Abbildung 34: Intelligenztest-Mittelwerte (Rohpunktleistung) in Abbhängigkeit 
vom Sozialstatus (n. FERDINAND 1973, S. 204). 
Die hier sichtbar werdenden Bildungsdefizite, die ihren Ursprung in familiären 
Entwicklungsbedingungen haben, setzen sich in der Schule fort. Dabei darf eine 
325 
Leistungsminderung sicherlich nicht einseitig den mangelnden Lernvoraussetzun-
gen bei der Einschulung angelastet werden; in der Schule selbst sind durch unzu-
längliche didaktische Maßnahmen (z.B. ungenügende Individualisierung des 
Unterrichts), aber auch aufgrund der Beeinflussung des Lehrerurteils von der sozia-
len Herkunft des Schülers (PREUSS 1972, Ch. SCHWARZER 1977) Benachteiligungen 
nicht auszuschließen. Besonders kraß treten die Differenzen in den Bildungschan-
cen beim Übergang zum Gymnasium vs. zur Hauptschule hervor (vgl. Abb. 35). 
Vergleicht man etwa die Gruppe der mittleren oder leitenden Angestellten und 
Beamten (Akademiker) mit der der Arbeiter, so wird deutlich, daß unter der An-
nahme einer zufälligen Verteilung genetischer Faktoren bei diesen Bevölkerungs-
gruppen Begabungen in sehr unterschiedlicher Weise ausgebildet werden. 
40 
20 
1 2 3 4 5 6 7 8 
Abbildung 35: Sozio-ökonomischer Status und Bildungsteilhabe an Gymnasium 
(weiße Säulen) versus Hauptschule (schwarze Säulen) n. HELLER 1970, S. 205. 
N u n darf der mit dem Sozialstatus verbundene A b f a l l schulischer Le i -
stungseffizienz nicht ausschließlich als Ergebnis eines abnehmenden 
Bildungsangebotes bzw. -intéresses interpretiert werden, da die Begabung 
auch v o n der Erbausstattung des Menschen beeinflußt wird (vgl. Bd. I, 
3.1.4.3). V o r allem aufgrund des Phänomens der sozialen SiebungÇRvM.Kv.K 
u.a. 1970) ist eine Sortierung nach Erbmerkmalen in gewissen Grenzen 
durchaus anzunehmen. Allerdings läßt sich mit den gegenwärtig zur Verfü-
gung stehenden Methoden nur sehr unzureichend abschätzen, wie hoch 
der A n t e i l der genetischen Varianz an der Gesamtvarianz ist (MERZ U. 
STELZL 1977). 
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Die Ungleichheit in den Bildungschancen tritt nicht nur bei bevorzugten bzw. be-
nachteiligten Berufsgruppen hervor, sondern ebenso zwischen Staaten, Bundeslän-
dern, den Geschlechtern und sogar zwischen Religionsgemeinschaften und läßt 
sich in der Regel auf die unterschiedliche Effektivität der Bildungseinrichtungen 
bzw. auf divergierende Einstellungen und Normen zurückführen. Nach SCHIEFELE U. 
KRAPP (1973)bestehen solche Differenzen selbst bei der Teilnahme am Telekolleg in 
verschiedenen Gebieten Bayerns. Dabei wurde diese Möglichkeit des Lernens in der 
Absicht eingeführt, die Standortnachteile der Wohngegend auszugleichen. Die A u -
toren konnten jedoch umgekehrt „einen korrelativen Zusammenhang zwischen der 
jeweiligen Bildungsdichte inderRegionundderTeilnahmebereitschaftamTelekol-
leg nachweisen" (S. 59). Dieser Befund deckt sich mit der häufig bestätigten Beob-
achtung aus dem Bereich der Vorschulerziehung, daß gerade diejenigen Eltern das 
Bildungsangebot für ihre Kinder am wenigsten in Anspruch nehmen, die ihnen zu 
Hause die geringste Förderung zukommen lassen (können). Diese vorsichtige und 
teilweise sogar ablehnende Haltung erklärt sich u.a. häufig aus einem Mangel an 
Informationen über die verschiedenen Bildungsmöglichkeiten sowie aus dem Be-
wußtsein, selbst nicht genügend zum Helfen befähigt zu sein. 
Unter Berücksichtigung einer Reihe von Untersuchungen und Erklärungs-
modellen kommen SCHIEFELE U. KRAPP (1973, S. 62) z u dem Ergebnis, daß 
nicht genetische Bedingungen, sondern überwiegend sozio-kulturelle E i n -
flußfaktoren dafür verantwortlich sind, daß schulrelevante Begabungen 
unterschiedlich gefördert werden. „Lernbereitschaft und -fähigkeit (d.h. 
die Möglichkeit, Begabung zu entfalten) hängen v o n Einflüssen ab, die 
früh im Leben eines Menschen wirken. Schichtenspezifische Wertorient ie-
rungen, Erziehungsmethoden, kognitive Faktoren und Leistungsmotiva-
t ion, Umfang und Grad der erlernten semantischen und syntaktischen 
Strukturen, V o r b i l d und Imitationsgelegenheiten, Schulzielsetzungen etc. 
bedingen die Enwicklung v o n Fähigkeiten u n d Kompetenzen, aber auch 
v o n Hemmungen und Barrieren. Die i n frühen Erziehungsmilieus be-
gonnene Diskr iminierung wird fortgesetzt i n einem selektiven Schul-
system." 
W e n n aufgrund v o n Chancenungleichkeit Lerndefizite entstehen, müssen 
sich diese als sog. Begabungs- oder Bildungsreserven wieder auffinden lassen. 
In einer umfangreichen Untersuchung konnte HELLER (1966,1969b, 1970, 
1973c) denn auch mit Begabungs- und Schuleignungstests durchschnitt-
liche Reservequoten in der Hauptschule v o n 4 ,5% (Gymnasialeignungen) 
bzw. 10,5% (Realschuleignungen) ermitteln. Außerdem verfügte e in V i e r -
tel der untersuchten Realschüler über Gymnasialeignung. Weitere A u f -
schlüsse ergaben die soziale und regionale Vertei lung der Begabungsre-
serven. 
„Insgesamt offenbaren die Befunde eine beträchtliche Mädchenbegabtenreserve 
für Gymnasium und Realschule und eine überrepräsentative Handwerkerbega-
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bungsreserve für die Realschule bei in etwa schichtanteiligen Reservevorkommen 
der Arbeiter und Bauern (hier nur in den Landregionen) sowie der einfachen und 
mittleren Angestellten/Beamten. Die geringsten Reservequoten (wenigstens für 
den gymnasialen Bildungsweg) finden sich - erwartungsgemäß - in der Akademiker-
schicht. Die Konfessionsanteile sind ziemlich ausgeglichen, nur in den Landregio-
nen ist die Katholikenreserve geringfügig überrepräsentiert" (HELLER 1973c, S. 236). 
5.1.2. Schichtspezifischer Sprachgebrauch und kognitive Entwicklung 
Ungünstige Umweltbedingungen wirken sich i m Bereich der K o g n i t i o n 
vor allem durch eine M i n d e r u n g bzw. andersartige Ausprägung der Wahr-
nehmungs-, Sprach-, Intelligenz- und Schulleistungen aus. Im folgenden 
wird auf die Sprach- und die damit zusammenhängenden Begabungsdefi-
zite näher eingegangen. Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, daß U m w e l t -
faktoren nicht nur die kognitive Entwicklung beeinträchtigen, sondern in 
der Regel auch zu inadäquaten affektiven und psychomotorischen Verhal -
tensweisen fuhren (vgl. 3.4 sowie KLAUSMEIER u. RIPPLE 1974). 
Der Einfluß der Sozialschicht auf die Sprachentwicklung ist bereits relativ 
früh erkannt (HETZER 1929, M C C A R T H Y 1930) und in einer Reihe v o n nach-
folgenden Untersuchungen bestätigt worden (vgl. dazu LÜCKERT 1969/72, 
OEVERMANN 1969/76, NICKEL 1975a). In neuerer Zeit hat vor allem BERN-
STEIN (1967) mit seiner These v o m Zusammenhang zwischen sozio-kultu-
rell bedingten Formen des Sprachgebrauchs und dem Lernerfolg der D i s -
kussion neue Impulse gegeben und damit die Bildungsbemühungen der 
letzten 10 bis 15 Jahre entscheidend beeinflußt (vgl. B d . II, 1.4). 
Aufgrund der Analyse v o n sozio-kulturellen Determinanten des Lernens 
stellt BERNSTEIN (1964,1967) zwei Formen des Sprachgebrauchheraus, die auf 
verschiedene Weise die Verbindung zur Umwel t herstellen. Während die 
Angehörigen der Mittelschicht ihre differenzierten Sozialbeziehungen 
überwiegend mittels eines elaborierten bzw. formalen Kodes abwickeln, be-
dient sich die Unterschicht des restringierten bzw. öffentlichen Kodes, der sich 
vor allem durch grammatisch einfache Strukturen sowie durch eine weitge-
hend starre und enge Festlegung in der Wortwahl und den Satzmustern aus-
zeichnet. Er eignet sich mehr für die konkrete Beschreibung als für die 
sprachliche Darstellung analytischer und abstrakter Gedankengänge. 
Wenn auch die Methoden, Ergebnîsse und Folgerungen BERNSTEINS in viel -
facher Hinsicht kritisiert werden müssen (vgl. B d . II, 1.4 sowie DITTMAR 
1973), so bleibt zumindest festzuhalten, daß die Schule für die Kinder des 
Sprachmilieus der Unterschicht eine Barriere bzw. Benachteiligung darstellt, 
denn die Sprache des Unterrichts ist die der Mittelschicht, und schulisches 
Lernen erfolgt fast ausschließlich verbal. Einschränkend muß allerdings 
gesagt werden, daß kein direkter Kausalzusammenhang zwischen Sprache 
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und K o g n i t i o n angenommen werden darf (vgl. H E L L E R 1976b). A u c h 
H E R R M A N N (1972) weist auf Untersuchungsbefunde h i n , die zu einer 
gewissen Vorsicht hinsicht l ich einer z u starken Verallgemeinerung der 
Bedeutung des Sprachmilieus mahnen (vgl. ausführlicher B d . II, 1.4). 
Stellvertretend für eine Vielzahl von Befunden zur Sprachbarrierentheorie seien im 
folgenden zwei Untersuchungen angeführt. So konnte FERDINAND (1969)an IQ^äqui-
valenten Schülern aus der Oberschicht und der Grundschicht den Einfluß des So-
zialstatus auf die Schulleistungen am Ende der zweiten Klasse aufzeigen. Trotz ver-
gleichbarer Intelligenz traten in den sprachintensiven Fächern erhebliche Lei-
stungsunterschiede zuungunsten der Kinder aus der niedrigeren Sozialschicht auf 
(Lesetest: 6,8 vs. 16,7 Fehler; Rechtschreibtest: 10,2 vs. 18,0Fehler). Dagegen unter-
schieden sich beide Gruppen nicht signifikant im Rechentest (10,0 vs. 9,7 Punkte). 
In einer neueren Untersuchung konnte SCHLEE (1977) die Benachteiligung von 
Unterschichtkindern infolge ihrer Verständnisschwierigkeiten im Unterricht nach-
weisen. Schüler des vierten Schuljahres sollten in graphischen Gebilden an be-
stimmten Stellen Zeichen setzen. Es kam also darauf an, die mündlich vorgetragene 
Instruktion zu verstehen. Entgegen den Annahmen von BERNSTEIN (1970), wonach 
sich die schichtspezifischen Sprachunterschiede nur in der Produktion, nicht aber 
im Verständnis des linguistischen Regelsystems zeigen würden, schnitten Mittel-
schichtkinder bei den Instruktionsaufgaben eindeutig besser ab. Die Mängel im 
Verstehen sprachlicher Anweisungen und Aufträge haben unmittelbare Auswirkun-
gen auf den Schulerfolg, wie verschiedene Vergleiche von Korrelationen bestätig-
ten. 
Die Erkenntnisse über die aus der sozio-kulturellen Benachteiligung 
entstehenden Bildungsdefizite haben eine Reihe v o n umfassenden Förde-
rungsaktivitäten ausgelöst (vgl. 5.3). O b w o h l BERNSTEIN hier als einer der 
geistigen Wegbereiter genannt werden muß, wendet er sich selbst entschie-
den gegen den „Unfug mit der 'kompensatorischen' Erz iehung" (BERNSTEIN 
1970). D e n restringierten K o d e , der zwar die Sprache der Arbeiterklasse be-
schreibt, möchte er jedoch nicht mit „linguistischer Deprivation"gleichset-
zen. Er sieht die Gefahr, daß der K u l t u r der Unterschicht eine geringere Be-
deutung beigemessen wird und damit auch die niedrigere Erwartung des 
Lehrers an das K i n d i m Sinne einer sich selbst erfüllenden Prophezeiung 
wirken könnte (vgl. DUMKE 1977). Der Lehrer muß zunächst einmal dafür 
sorgen, daß sich das K i n d in der schulischen Welt „zu Hause fühlt". „Die 
Hinführung des Kindes zu den universalen Bedeutungen gesellschaftlich 
anerkannter Denkformen ist nicht 'kompensatorische Erziehung' ; es ist 
Erz iehung" (BERNSTEIN 1970, S. 19). 
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5.2. Beeinflußbarkeit von Eigenschaften und Fähigkeiten 
5.2.1. Stabilität menschlicher Merkmale 
D i e offensichtlich vorhandenen Bildungsdefizite aufgrund sozio-kultu-
reller Deprivat ion einerseits (vgl. 5.1) und die sich daraus ableitenden For-
derungen nach gezielten Maßnahmen z u m Ausgleich solcher Benachteil i-
gungen andererseits (vgl. 5.3) werfen die Frage auf, inwieweit Eigenschaften 
u n d Fähigkeiten überhaupt beeinflußbar sind. K a n n man eher v o n einer 
Stabilität oder von einer Variabilität psychischer Merkmale ausgehen? 
Schon aufgrund vielfältigbestätigter Erfahrungen, wonachsich i n d i v i d u e l -
les Verhalten i n der Regel weitgehend zutreffend voraussagen läßt, wird die 
relativ hohe Kontinuität i m Entwicklungsverlauf sichtbar (vgl. HOFSTÄTTER 
1971). So läßt sich auch aus den von BLOOM (1964/1971) zusammengestell-
ten Ergebnissen verschiedener Längsschnittuntersuchungen zur intellek-
tuellen Entwicklung - unter gewissen methodischen Vorbehalten - ablesen, 
daß die Korrelationen zwischen dem I Q a u f einzelnen Altersstufen und der 
Intelligenz i m Erwachsenenalter bis etwa z u m achten oder zehnten Le-
bensjahr stark ansteigen, bis sich dann die (bis dahin deutlich zunehmende) 
I Q : V a r i a n z , also die interindividuel len Merkmalsdifferenzen mehr u n d 
mehr stabilisieren. Diese Tendenz ist freilich nicht selten fehlinterpretiert 
worden (vgl. 5.2.2.1). 
Ähnliche Ergebnisse haben Untersuchungen zur Entwicklung der L e i -
stungsmotivation ergeben. Schon der Zehnjährige zeigt eine Leistungs-
orientierung, die sich in den weiteren Lebensjahren häufig nur unwesent-
l i c h ändert (vgl. B d . 1,4.2.2). Allerdings sind andere Persönlichkeitsmerk-
male weniger stabil. H i e r z u gehört beispielsweise Aggressivität. So fanden 
KAGAN u . Moss (1962) nur geringe bis mittlere Korrelationen zwischen dem 
Ausmaß an aggressivem Verhalten i m Kindes- und Jugendalter einerseits 
u n d dem der Erwachsenen andererseits. Das gilt insbesondere für Mäd-
chen, da diese wohl i m Laufe des Sozialisationsprozesses entsprechend 
ihrer Rollenzuweisung lernen, aggressive Äußerungen und Handlungen zu 
vermeiden. 
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Für das Erwachsenenalter erstellte HOFSTÄTTER (1971) in A n l e h n u n g an 
andere Untersuchungen Stabilitätsfunktionen für verschiedene menschl i -
che Merkmale in Form v o n Kurven (vgl. A b b . 36). A u c h hier weist die Intel-
l igenz nicht nur die höchst e Zuverlässigkeit bei kurzfristigerTestwiederho-
lung auf, sondern bleibt auch über 20Jahre hinweg z ieml ich konstant, wäh-
rend etwa die Einstellungen sowohl bei kurzen als auch ersfrecht bei länge-
ren Intervallen erheblichen Veränderungen unterworfen sind. 
o » — I — I 1 1 1 1 ' 
1 3 5 10 15 20 JAHRE 
Abbildung36: Stabilität menschlicher Merkmale (aus HOFSTÄTTER 1971, S. 123). 
Je stabiler nun ein M e r k m a l ist, desto wichtiger dürfte die Frage nach den 
Möglichkeiten seiner Beeinflussung sein. A m Beispiel der Leistungsmoti-
vat ion (oder anderer Merkmale) kann jedoch gezeigt werden, daß ihre 
Entwicklung von bestimmten Umwelt - bzw. Erziehungseinflüssen 
abhängt. Daher muß die Stabilität dieses Merkmals wohl so interpretiert 
werden, daß es nicht aufgrund von Erbanlagen schon frühzeitig festgelegt 
wird , sondern daß vielmehr die z u seiner Ausformung nötigen Entwick-
lungsbedingungen in der Regel konstant bleiben. 
Bei der Intelligenz weisen dagegen empirische Belege auf eine größere Be-
deutung der Anlagen bzw. auf eine kompliziertere Interaktion genetischer 
und peristatischer Faktoren h in . Dabei darf allerdings nicht unterstellt wer-
den, daß nur erlernte, nicht vererbte Eigenschaften und Fähigkeiten verän-
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derbar sind (vgl. KLAUER 1975, HELLER 1976b). Bereits die täglichen Erfah-
rungen des Lehrers bestätigen, wie dauerhaft erworbene Fehlverhaltens-
weisen häufig trotz aller pädagogischer oder gar therapeutischer Bemühun-
gen s ind. Andererseits kann auch eine Beeinflußbarkeit der Anlagen durch 
Interaktion mit der Umwelt angenommen werden. „Man darf sich von der 
Variabilität eines erbbedingten Merkmals offenbar keine zu engen Vorstel-
lungen machen" (HOFSTÄTTER 1971, S. 266). 
Eine gewisse Einschränkung erfährt die Annahme einer Interaktion von Anlagen 
und Umwelt durch die von JENSEN (1969/1973) vertretene Schwellentheorie, wonach 
die Entwicklung der Intelligenz als in hohem Maße umweltresistent angesehen 
wird. Erst unterhalb einer gewissen Mindestanregungsschwelle können peristati-
sche Faktoren zu erheblicher Benachteiligung führen. Die sehr restriktiven Ansich-
ten von JENSEN ZU der Frage, in welchem Ausmaß Intelligenz und Schulleistungen 
überhaupt veränderbar seien, haben jedoch erhebliche Kritik namhafter Psycholo-
gen, Erziehungswissenschaftler und Genetiker ausgelöst (vgl. SCHUSSER 1970). 
5.2.2. Variabilität im Entwicklungsverlauf der Intelligenz 
5.2.2.1. These von der Infantildetermination 
Wie bereits dargestellt (vgl. B d . 1,3.1.4.2), versuchte BLOOM (1971) den pro-
zentualen Ante i l der auf den einzelnen Altersstufen entwickelten Intell i-
genz z u bestimmen (vgl. auch NICKEL 1975b). Er wandelte die Korrelations-
kurven verschiedener Längsschnittuntersuchungen (vgl. B d . I, S. 185 : A b b . 
19) i n Analogie zur Entwicklung der Körpergröße und mit H i l f e der sog. 
Uberlappungshypothese von ANDERSON (1939) in Wachstumskurven der 
intellektuellen Fähigkeiten um und kam zu derstrittigen Schlußfolgerung, 
daß der IQ^mit vier Jahren 50% und mit acht Jahren 80% der Höhe i m 
Erwachsenenalter erreicht (zur Methodenkrit ik vgl . HOPF 1973, MERZ U. 
STKLZI. 1973, HELLER 1973, 1976b). 
Die nachhaltige Resonanz auf diese Bi,ooMsche Aussage ist allerdings nur 
dann verständlich, wenn man gleichzeitig auch seine zweite These zur 
Intelligenzentwicklung berücksichtigt. Für ihn besteht ein Zusammen-
hang zwischen der herausgestellten Form einer negativ beschleunigten 
Wachstumskurve und der Möglichkeit einer Einflußnahme auf den 
Entwicklungsverlauf Demzufolge ist die Auswirkung von Deprivat ion 
oder Anregung während des steilsten Anstiegs am größten und nimmt ent-
sprechend dem langsameren Wachstum ab. Außerdem geht BLOOM (1971) 
noch v o n zwei weiteren A n n a h m e n aus: So könne das Fehlen begünstigen-
der Umwelteinflüsse zu irgendeiner Lebensperiode i n einer anderen kaum 
wieder ausgeglichen werden, während einmal erfolgreiches Lernen später 
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selten verlorengehe. A n h a n d mehrerer(bereits vorliegender) Längsschnitt-
untersuchungen über I Q ; Ve ränderungen kommt BLOOM dann z u einer 
Schätzung des Langzeiteffekts extremer Umweltbedingungen v o n 20 I Q ; 
Einheiten. Die hypothetische Verteilung dieser Punkte auf die verschiede-
nen Altersperioden geht aus Tabelle 10 hervor. 
Prozent 
der 
Erwach-
senen-
Intelligenz 
Abweichung vom normalen Wachstum in IQ-Punkten 
Altersperiode deprivierend 
reizarm Normal 
Besonders n l „ r ö r ^ . . . . . , Differenz begünstigend 
0-4 Jahre 
4 -8 Jahre 
8-17 Jahre 
50 
30 
20 
- 5 
- 3 
- 2 
0 
0 
0 
+ 5 10 
+ 3 6 
+2 4 
Gesamt 100 -10 0 +10 20 
Tabelle 10: Hypothetische Auswirkungen unterschiedlicher Umweltbedingungen 
auf die Entwicklung der Intelligenz (n. BLOOM 1971, S. 83). 
Extreme Umweltbedingungen während der ersten vier Lebensjahre sollen demnach 
die Entwicklung der Intelligenz um maximal 10 IQPunkte beeinflussen können, 
d.h. im Mittel um 2,5 pro Jahr. Zwischen 8 und 17 Jahren beträgt die mögliche Ver-
änderungsspanne nur noch insgesamt 4 IQPunkte; das sind durchschnittlich 0,4 im 
Jahr. In den für den empirischen Nachweis dieser hypothetischen Werte herange-
zogenen Untersuchungen über die Auswirkungen von Reizmangel versus begünsti-
genden Umweltbedingungen sind jedoch fast alle beobachteten Werte höher als die 
erwarteten. So nahm beispielsweise in der bekannten Studie von SONTAC u.a. (1958) 
der IQ^bei Kindern im Altervon drei bis zwölfjahren bei niedrigerLeistungsmotiva-
tion um 13 Einheiten ab und bei entsprechend hoher Ausprägung um 20 Punkte zu, 
während der von BLOOM erwartete Wert bei —5,1 bzw. +5,1 liegen müßte. 
5.2.2.2. Möglichkeiten der Veränderung auf späteren Altersstufen 
KOHLBERG (1968) wendet sich entschieden dagegen, die Vorschulzeit als die 
einzige kritische Periode in der intellektuellen Entwicklung anzusehen. Er 
ist der Auffassung, daß sich die Intelligenz nach dem sechsten Lebensjahr 
deshalb stabilisiere, weil in der Regel auch der Einfluß der U m w e l t bis i n 
das Erwachsenenalter hinein relativ konstant bleibt. Andererseits berich-
ten Autoren verschiedener Längsschnittstudien über relativ große I Q ; 
Anstiege bzw. -Abnahmen einzelner Personen auf allen Altersstufen. 
HONZIK u.a. (1948) beispielsweise stellten bei 10% ihrer über 200 V p n bis 
z u m Alter von 18 Jahren Veränderungen im Intell igenzquotienten v o n 
mehr als 30 Punkten fest. 
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Auch die Auffassung, wonach frühe Deprivation in den nachfolgendenjahren nicht 
mehr ausgeglichen werden könne, läßt sich aufgrund empirischer Befunde nicht 
halten. HÖHN (1974) hat die Entwicklung von Kindern untersucht, deren Umwelter-
fahrungen durch das Leben an Bord eines Binnenschiffes bis zur Einschulung stark 
reduziert waren. Trotz erheblicher Startschwierigkeiten konnten die Schifferkinder 
ihre Rückstände während der Grundschulzeit allmählich aufholen, und zwar in den 
meisten Fällen ohne pädagogische Sondermaßnahmen. „So wichtig auch dieersten 
Lebensjahre für die Entwicklung eines Kindes sind, es besteht kein Anlaß, fatali-
stisch anzunehmen, daß Entwicklungsschäden der frühen Kindheit durch die Schu-
le nicht mehr zu beheben oder doch zu mildern wären, ein normales Begabungs-
potential vorausgesetzt" (S. 275). 
Aber selbst i m Erwachsenenalter, wenn die Kurve der Gesamt-Intelligenz 
bereits allmählich wieder abfällt (vgl. Bd. I, 3.1.4.2), sind durchaus Verän-
derungen im Sinne eines - teilweise - weiteren Anstiegs der intellektuellen 
Fähigkeiten möglich. BAYLEY ( 1970), deren Längsschnittstudie sich auf eine 
Beobachtungszeit von 36 Jahren erstreckte, fand beim Intelligenztest von 
WECHSLER (1964) zwei Arten von Untertests, die unterschiedliche Entwick-
lungsverläufe erkennen lassen. Die eine Gruppe (Allgemeines Wissen, 
Wortschatz, Bilderergänzen, Bilderordnen, Gemeinsamkeitenfinden) 
weist ansteigende Werte auf. Dabei handelt es sich u m Leistungen, die 
CATTELLS Faktor der kristallisierten Intelligenz erfaßt; d.h. in den hier geprüf-
ten Bereichen haben sich frühere Lernerfahrungen niedergeschlagen. Bei 
einer zweiten Gruppe von Untertests (Zahlen-Symbol-Test, Mosaik-Test, 
Zahlennachsprechen, Figurenlegen, Rechnerisches Denken, Allgemeines 
Verständnis) beginnen nach 21 bzw. 26 Jahren die Leistungen abzuneh-
men. H i e r kann i m Sinne CATTELLS von flüssiger Intelligenz gesprochen wer-
den, die eine stärkere Anpassung an neue Situationen verlangt. A b b . 37 
zeigt je zwei Entwicklungsverläufe aus beiden Gruppen. 
BAYLEY (1970) leitet aus diesen Ergebnissen ab, daß sich die verschiedenen 
kognitiven Komponenten in unterschiedlicher Weise entwickeln. Nach 
ihrer M e i n u n g hat BLOOM die fortgesetzte Altersveränderung in der Orga-
nisation intellektueller Prozesse nicht berücksichtigt. Er definiere Intelli-
genz unzutreffend als eine einheitliche geistige Fähigkeit, die bereits nach 
vier Jahren ihre Plastizität verliere (vgl. auch HOPF 1973, S. 218 ff. und 
HELLER 1976b, S. 58 ff.). 
5.2.3. Auswirkungen unangemessener Modelle 
Ohne Frage kommt BLOOM (1971) das Verdienst zu, die Bedeutung der frü-
hen Förderung verstärkt in das bildungspolitische Bewußtsein gerückt zu 
haben. Andererseits sind auch erhebliche Gefahren mit dieser Sichtweise 
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verbunden. So wurden i n Deutschland die Hypothesen und Ergebnisse der 
neueren Begabungsforschung zuerst sehr stark unter dem Aspekt des vor-
schulischen Lesenlernens (vgl. B d . III, 4.1.6) diskutiert. D o c h gerade die 
Frühlesebewegung hat in aller Deutlichkeit gezeigt, daß man durch falsche 
oder zu weit gehende Interpretationen insbesondere eine Verunsicherung 
der Eltern erreicht und daß inadäquate Methoden eher zu Frustrationen als 
zu Lernmotivierungen führen (vgl. BREUNIG 1973, KRÜGER U. DUMKE 1973). 
Bei einer Auffassung, die größere Begabungsbeeinflussungen nur für eine 
eng umschriebene Altersspanne gelten läßt, kann eine gut gemeinte Förde-
rung unter dem Eindruck, günstige Gelegenheiten zu verpassen, leicht i n 
eine Uberforderung des Kindes umschlagen. Damit dürfte auch zusam-
menhängen, daß in den letztenjahren BRUNERS sog. kühne Hypothese (vgl. 
B d . III, 1.1 u. 4.4.2) fast ausschließlich in Verbindung mit der Vorschuler-
ziehung zitiert wurde (vgl. SAMSTAG 1971), obwohl BRUNER (1967) eindeutig 
das Schulkind gemeint hat. Andererseits sollten die Bedenken gegen die 
Allgemeines 
Wissen 
Wortschatz Zahlen-
Nachsprechen 
Zahlen-
Symboltest 
Abbildung! 7: Beispiele für die unterschiedliche Entwicklung der kristal lisierten und 
flüssigen Intelligenz im Alter von 16 bis 36 Jahren (n. BAYI.EY 1970, S. 1184 f.). 
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Infantildeterminismushypothese nicht dahingehend mißverstanden wer-
den, daß der frühen Kindhei t nun doch keine so hohe Bedeutung z u k o m -
me. Bei aller Kr i t ik an den Befunden von BLOOM (1971) besteht Überein-
st immung darüber, daß „die Chance frühkindlicher Begabungsförderung 
keineswegs unterschätzt werden" darf (HELLER 1976b, S. 65). 
Aus der Auffassung, daß kognitive Förderung nur zeit l ich begrenzt möglich 
sei, ergibt sich noch eine andere schwerwiegende Konsequenz. Infolge der 
vermehrten Hinwendung z u m Vorschul- und Grundschulk ind könnte die 
spätere Schulzeit für die weitere Bildungsförderung als weniger wichtig 
erscheinen. D e m Lehrer der Sekundarstufe wird geradezu suggeriert, daß 
mangelnde Lern- und Intelligenzleistungen der ungenügenden Anregung 
in früheren Jahren anzulasten seien. Damit verbunden ist die Gefahr, daß 
besondere Bemühungen über das übliche Maß hinaus als wirkungslos 
abgelehnt werden. Insofern ist die Arbeit von BLOOM (1971) geeignet, ei-
nem pädagogischen Pessimismus auf der Sekundarstufe Vorschub zu lei -
sten. Dabe i dürften die Aussagen v o n j E N S E N (1973), wonach den U m w e l t -
einflüssen sehr enge Grenzen gesetzt seien, noch verstärkend wirken. 
Der Lehrer sollte bei allen M o d e l l e n , die eine Leistungsobergrenze postu-
lieren, S c h ö n a u s pädagogischen Gründenskeptischsein. AEBLI (1969/76, S. 
182) schlägt daher vor, „das zentrale Nervensystem als eine Art Informa-
tionsverarbeitungssystem" aufzufassen. Das Z N S mag zwar eine bestimm-
te maximale Kapazität haben, die Leistung ist jedoch von den jeweils ver-
wendeten Programmen abhängig. Es sind vor allem die Ergebnisse v o n 
Erfahrungen und Lernen, die die Leistungsfähigkeit des Organismus aus-
machen. „Die vorhandenen Nervenzellen mit ihren Verbindungen u n d 
den darin möglichen Prozessen stellen damit ein Instrument dar, das ganz 
verschieden genutzt werden kann. Die Art seiner N u t z u n g bestimmt die 
Leistungshöhe." Siehe auch 3.4.2 oben. 
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5.3. Förderungsprogramme und ihre Effektivität 
5.3.1. Zur gegenwärtigen Situation 
D i e Forschungsergebnisse, wonach insbesondere die Bildungsanregungen 
in den ersten Lebensjahren über Höhe und Qualität des Entwicklungsver-
laufs bestimmen, haben vora l lem in d e n U S A e i n e wahre V\\xtvox\vorschuli-
schen Förderprogrammen zur Kompensation von Lerndefiziten hervorgerufen. 
A u c h in England, der U d S S R und der D D R ist die Curr icu lumentwick lung 
für den Vorschulbereich weit fortgeschritten. O b w o h l Bi ldungsprobleme 
anderer Länder und ihre Lösungsversuche nicht unmittelbar auf die Situa-
t ion i n der BundesrepublikDeutschland übertragbar sind, sollen die ameri -
kanischen Untersuchungsergebnisse zur Effektivität gezielter erzieheri-
scher Beeinflussung dennoch ausführlicher dargestellt werden (vgl. 5.3.3), 
da die Anstrengungen dort ein beachtliches Ausmaß erreichten u n d gewis-
sermaßen Modellcharakter haben. 
Bei uns ist die Frage nach dem angemessenen W e g i n der Vorschulerzie-
hung am heftigsten i m Zusammenhang mit dem Frühlesen diskutiert wor-
den (vgl. B d . III, 4.1.6). Außerdem sind schon relativ früh die Möglichkei-
ten der Beeinflußbarkeit v o n Eigenschaften und Fähigkeiten i m R a h m e n 
kurzzeitiger Trainingsprogramme bei einzelnen Funktionen untersucht 
worden. A u f diesen Forschungsbereich soll i m folgenden näher eingegan-
gen werden (vgl. 5.3.2). Dagegen fehlen weitgehend umfassende Förderpro-
gramme. Erst i n jüngster Zeit befinden wir uns i n einem Prozeß verstärkter 
Anstrengungen u m systematisch erprobte Konzepte , die auf die B i ldungs-
situation i n der Bundesrepublikabgestimmt sind. Diese Bemühungen wer-
den auch v o m Deutschen Bildungsrat (1973, S. 21) unterstützt: 
„Die Bildungskommission empfiehlt, ein Modellprogramm durchzuführen, das 
der Entwicklung, Erprobung und Verbreitung von Spiel- und Lernangeboten fur 
Kinder im Elementarbereich dient. Mit dem Ziel möglichst breiter und möglichst 
rascher Wirkung soll das Modellprogramm curriculare Verbesserungen einleiten 
und einen Prozeß in Gang setzen, der an Schwerpunktorten eine neue Praxis schafft 
und durch Austausch mit benachbarten Einrichtungen Anregungen gibt und Kritik 
aufnimmt." 
Dieses Programm, das in erster Linie Qual i f ikat ionen für drei-bis fünfjähri-
ge Kinder vermitteln soll , ist so angelegt, daß es für die bereits laufenden 
Versuche einen Bezugsrahmen darstellt und damit Vergleiche zwischen 
verschiedenen Ansätzen ermöglicht. Daher dürfte i n nächster Zeit ver-
stärkt mit der Veröffentlichung neuer Curr icula für den Elementarbereich 
und entsprechender Effektivitätskontrollen zu rechnen sein (vgl. KOLBECK 
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u.a. 1974, BAUMANN u.a. 1977). Als eine Art Zwischenbilanz ist die zusam-
menfassende Darstellung v o n SCHMALOHR (1975) zu werten, der auf die Eva-
luation vorschulischer Förderungsprogramme i n der Bundesrepublik nä-
her eingeht. Er stellt allerdings einschränkend fest, daß hierzu vorerst nur 
sehr allgemeine Aussagen möglich seien. 
Aus dem bisherigen Überblick könnte gefolgert werden, daß es lediglich 
für die Vorschulzeit Förderprogramme gibt. Das trifft keineswegs zu , 
auch wenn - aufgrund entwicklungspsychologischer Überlegungen -
der Schwerpunkt bei dieser Altersstufe liegt. Bei der Darstellung der 
amerikanischen Untersuchungen (vgl. 5.3.3) wird sich außerdem zeigen, 
daß eine Begrenzung der gezielten Beeinflussung auf bestimmte Zeit-
räume nicht ratsam erscheint. A u c h bei uns ist i n letzter Zeit gerade 
für den Grundschulbereich eine Reihe von Programmen entwickelt wor-
den (vgl. DUMKE u.a. 1975, DUMKE U. BUCK 1978, REINARTZ u . SANDER 
1978), die eine systematische und über das i m Unterricht übliche Maß 
an Unterstützung hinausgehende Förderung zum Z i e l haben (vgl. auch 
3.8.4). 
5.3.2. Training einzelner Funktionen 
Seit etwa zehnJahren liegt eine größere Zahl von Untersuchungen über die 
Wirksamkeit planmäßiger Beeinflussung verschiedener psychischer Funk-
tionen vor. D ie Erkenntnis, daß bestimmte Fähigkeiten systematisch trai-
niert werden können, trug entscheidend zur Überwindung der Vorstel lung 
v o n einem weitgehend endogen bedingten Entwicklungsverlauf bei (vgl. 
B d . III, 1.1). Im folgenden sollen daher einige dieser Experimente und ihre 
Ergebnisse kurz dargestellt werden. 
Den Einfluß eines Verbalisierungstrainings auf die Denkleistungen von vier-
jährigen Kindern haben ISSING U. ULLRICH (1969) untersucht. Die 15 Vpn der Ver-
suchsgruppe wurden vier Wochen lang täglich eine Stunde während des Spielens 
(Konstruktions-, Lege-, Gestaltungsspiele) zum Verbalisieren dieser Aktivitäten 
angehalten. Das Ergebnis zeigte sich in einersehrsignifi kanten IQ-Zunahme gegen-
über der parallelisierten Kontrollgruppe (8,8 vs. 2,3 Punkte). 
In einer Untersuchung von NICKLI. (1969) stiegen die visuellen Differenzierungslei-
stungen vorschulpflichtiger Kinder durch eine über sechs Wochen verteilte plan-
mäßige Übung im Auffassen und Unterscheiden von Einzelheiten bedeutsam an. 
Die durch das Training erzielten Verbesserungen blieben auch über einen Zeitraum 
von drei Monaten weitgehend erhalten. Vpn aus unteren sozialen Schichten zeig-
ten kurzfristig einen größeren Übungsgewinn, der allerdings weniger beständig war. 
Die Darstellung v o n Untersuchungen zum Training einzelner Fähigkeits-
bereiche ließe sich noch beträchtlich erweitern (vgl. NICKEL 1975b). A l l e r -
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dings ist bei einer solchen isolierten und zeit l ich begrenzten Förderung zu 
bedenken, daß diese bestenfalls Möglichkeiten der gezielten Beeinflus-
sung aufzeigt, daß aber andererseits hierdurch keine dauerhafte Behebung 
v o n Lerndefiziten zu erwarten ist. Dennoch kann auf Untersuchungen die-
ser Art nicht verzichtet werden, da sie anhand von relativ eng umgrenzten 
Fragestellungen differenziertere Antworten ermöglichen als Effektivitäts-
kontrol len umfassender Förderungsprogramme. 
Das bestätigen überzeugend die Ergebnisse und Analysen eines Intelli-
genztrainings v o n KLAUER (1975), das an neun- bis elfjährigen Kindern 
überwiegend aus Schulen für Lernbehinderte durchgeführt wurde und sich 
über sechs bis acht W o c h e n erstreckte. Es umfaßte folgende Bereiche: 
Schulreife, Psychomotorik, Verbalisation, Konzentrat ion, Werken sowie 
Konf l iktabbau und Verhalten. Die verschiedenen Einzelbefunde zeigen 
erneut, „daß Intelligenztestaufgaben durch Übung anderer Aufgaben 
leichter gelöst werden können. Intellektuelle Leistungen sind demnach i n 
übertragbarer, verallgemeinerungsfähiger Weise trainierbar" (S. 155). 
Darüber hinaus konnte der Autor Transfereffekte nachweisen, die nicht 
nur das allgemeine Leistungsniveau der Intelligenz (gemessen an derHöhe 
des IQ) betreffen, sondern auch das Prof i l der intellektuellen Begabung so-
wie deren faktorielle Struktur. Als Folge des Trainings stiegen nämlich ein-
zelne Untertests bzw. Gruppen von Untertests stärker an als andere. In sel-
tenen Fällen sind bei manchen Teilleistungen allerdings auch negative 
Effekte möglich, so daß unter Umständen trotz einer Veränderung i m 
Intell igenzprofil bzw. in der -struktur der Gesamt-IQ_konstant bleiben 
kann. Außerdem ist die Altersabhängigkeit der Transfereffekte zu berück-
sichtigen. So wirkte sich das verbale Training bei jüngeren K i n d e r n auf den 
Handlungs - IQ 1 bei älteren dagegen auf den Verbal - IQaus. Zusammenfas-
send stellt KLAUER ( 1975, S. 157) fest, daß die Trainierbarkeit der Intelligenz 
noch keineswegs so beherrscht wird, daß sie in der Praxis bereits gezielt ein-
gesetzt werden könnte (vgl. auch B d . III, 1.2.4). 
5.3.3. Amerikanische Vorschulprogramme 
5.3.3.1. Unterschiedliche Konzept ionen 
Die großen Anfangserfolge amerikanischer Vorschulprogramme einer-
seits, die sich in hohen IQ;Steigerungen schon nach kurzer Förderungs-
dauer ausdrückten, und die teilweise ernüchternden Leistungsrückgänge 
nach Abschluß der Programme andererseits führten nicht nur z u lebhaften 
Auseinandersetzungen unter den Experten, sondern auch zu einer gewis-
sen Verunsicherung über die Wirksamkeit kompensatorischer Maßnahmen 
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überhaupt. Als e iner der schärfsten Krit iker trat JENSEN ( 1971, S. 72) hervor: 
„Die reich dokumentierte Ergebnislosigkeit dieser gutgemeinten, großan-
gelegten Programme weist auf die Notwendigkeit h i n , jetzt die Hypothe-
sen, Theorien und Praktiken i n Frage zu stellen, auf denen sie beruhten." 
Inzwischen hat sich nach anfänglicher Überschätzung der Möglichkeiten 
ausgleichender Erziehung die Erkenntnis durchgesetzt, daß nur i n der stän-
digen Verbesserung der Maßnahmen zur Lernförderung eine Chance liegt, 
die Bildungsdefizite abzubauen. Dies erfordert insbesondere, die vorl ie-
genden Untersuchungen systematisch zu vergleichen und auf ihre Effekti -
vität bzw. ihre Mängel und Vorzüge h in zu überprüfen. 
Der Frage der Wirksamkeit kompensatorischer Erziehung ist BRONFENBRENNER ( 1974) 
in einer kritischen Studie nachgegangen. Aus einer großen Zahl von Projekten wähl-
te er sieben aus, in denen Beobachtungsdaten noch mindestens zwei Jahre nach 
Beendigung des Programms erhoben wurden, die alle über Kontrollgruppen verfüg-
ten und die auch von ihrer sonstigen Anlage her die beabsichtigten Vergleiche weit-
gehend ermöglichen sollten. Dennoch unterschieden sich die herangezogenen 
Untersuchungen hinsichtlich einiger wichtiger Eingangsbedingungen: Höhe und 
Variationsbreite des Ausgangs-IC^ Bereitschaft der Eltern zur Mitarbeit, Alter der 
Kinder, Grad der sozialen Benachteiligung sowie Art der Zusammenstellung von 
Versuchs- und Kontrollgruppen. Zusätzlich zu den sieben Forschungsvorhaben 
zog BRONFENBRENNER 20 weitere zu Einzelvergleichen heran, u.a. auch die sehr be-
kannt gewordenen Programme „Head Start" und „Follow Through". 
Die i n den einzelnen Projekten durchgeführten Maßnahmen weisen große 
Unterschiede auf. Das läßt sich bereits daraus entnehmen, daß sich einige 
Programme schon an Kinder i m zweiten Lebensjahr, andere an solche i m 
Kindergarten- oder Vorschulalter wenden. Bei den sehr jungen K i n d e r n 
findet die Betreuung i m Elternhaus statt und stellt i n der Regel eine „Förde-
rungdurch die El tern" dar. D e r Besuch einer Einrichtung (Förderungdurch 
Gruppenarbeit) erfolgt meistens vormittags und erstreckt sich über mehre-
re W o c h e n oder Monate , teilweise über mehrere Jahre. E i n e m für die 
Arbeit mit der Gruppe entsprechend ausgebildeten Lehrer stehen i m allge-
meinen mehrere auf ihre Tätigkeit vorbereitete Helfer (Erwachsene) zur 
Verfügung. In fast allen Projekten kommt außerdem den Kontakten mit 
den Famil ien in Form von wöchentlichen Hausbesuchen und zusätzlichen 
Eltemversammlungen eine große Bedeutung zu . Diese Betreuung wird 
gelegentlich noch nach Abschluß der eigentlichen Fördermaßnahmen 
fortgesetzt. 
Die inhaltliche Ausgestaltung der Programme erweist sich als sehr vielfältig. 
N a c h STRUCK (1973) lassen sich jedoch drei wesentliche Strukturformen 
unterscheiden: 
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(1) Traditionelle, wenig strukturierte Programme 
Diese Programme werden i n der Regel von den Kindergärten i m herkömm-
lichen Sinne vertreten und nehmen auf die momentanen Bedürfnisse des 
Kindes weitgehend Rücksicht. Das K i n d soll i n mehr spielerischer F o r m 
Erfahrungen sammeln. Förderung der Neugierde sowie die A n b a h n u n g so-
zial erwünschten Verhaltens sind dabei wichtige Ziele . 
(2) Strukturiert-kognitiv orientierte Programme 
H i e r erfolgt eine stärkere Anlehnung an PIAGET und MONTESSORI. Ausge-
wählte strukturierte Material ien sollen den Kindern i n „Lernepisoden" z u 
einem planmäßigen, sorgfältigen Aufbau v o n Erfahrungen verhelfen. D e r 
Lehrer „lehrt" nicht, sondern erleichtert das kindliche Lernen, indem er 
unauffällig eine „antwortende" Umgebung darstellt. D e n Fortgang zur 
nächsten Aufgabe bestimmt das K i n d selbst. 
(3) Stark strukturierte und verbal orientierte Programme 
H i e r geht es um ein sehr direktes Ansteuern der Schulfähigkeit der K i n d e r 
i n einem formalisierten und hierarchisch aufgebauten Programm. D e n 
Schwerpunkt der stark lehrerzentrierten Arbei t bildet die Förderung der 
Sprachfähigkeit. W e n n neben die kognitive Schulung auch musische A k t i -
vitäten treten, dann geschieht dies meistens ebenfalls i n der streng geplan-
ten F o r m . 
E i n graphisches M o d e l l zur Einordnung der verschiedenen vorschulischen 
Curr icula hat WEIKART (1975) entwickelt (vgl. A b b . 38). Danach kann so-
wohl die Rolle des Lehrers als auch die des Schülers entweder i m Init i ieren 
oder i m Reagieren bestehen. So reagiert beispielsweise derLehrer, i n d e m er 
das K i n d beobachtet, dessen Bedürfnisse und Wünsche erkennt u n d ent-
sprechende H i l f e n gibt; f r initiiert, indem er die geplanten Lehrziele 
durch Lenkung der Schüleraktivitäten zu erreichen sucht. Entsprechende 
Verhaltensweisen lassen sich auch bei der Rolle des Schülers, unterschei-
den. A u f diese Weise kommt WEIKART (1975) z u vier Typen, v o n denen 
das behütend-bewahrende Programm heutzutage kaum eine Rechtferti-
gung mehr f inden dürfte. D ie drei anderen C u r r i c u l u m - A r ten decken 
sich mit den v o n STRUCK (1973) beschriebenen Strukturformen, wobei 
die Zuordnung lautet: kindzentriert (1), offener Rahmen (2), struktu-
riert (3). 
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Rolle der Erzieherin 
Initiieren 
strukturiert offener Rahmen 
Rolle 
des 
Kindes 
Reagieren Initiieren 
Rolle 
des 
Kindes 
behütend-
bewahrend 
kindzentriert 
Reagieren 
Rolle der Erzieherin 
Abbildung 38: Modell von WEIKART (1975, S. 496) zur Einordnung vorschulischer 
Curricula. 
Ein gutes Beispiel für ein stark strukturiertes Programm stellt das von BEREITER U. 
ENGLEMANN (1966) dar. Wegen der kontroversen Stellungnahmen, die dieses Curri-
culum hervorgerufen hat, soll zur Demonstration aus dem Einführungsprogramm 
„Sprache" das Vorgehen kurz charakterisiert werden. Um eine bestimmte Form von 
Aussagen (identity Statements) zu schulen, wird folgendes stereotype Schema vorge-
schlagen (S. 140): 
a) Zeigen Sie das Objekt und stellen Sie dazu fest: „Dies ist ein Ball". 
b) Lassen Sie eine Ja-Nein-Frage folgen: „Ist dies ein Ball?" 
c) Beantworten Sie die Frage: „Ja, dies ist ein Ball". 
d) Wiederholen Sie die Frage und ermuntern Sie das Kind zu antworten. 
e) Schließen Sie Fragen mit „Was" an. 
Die grundlegende Unterrichtsmethode bildet hier der „pattern drill", wie er beim 
Erlernen einer Fremdsprache verwendet wird (vgl. Bd. III, 4.5.4.1). Daher richtet 
sich die Kritik bei dieser Art vorschulischer Förderung insbesondere gegen das reine 
Reaktionslernen, das die Sprach- und Denktätigkeit auf sehr einfache, fest einge-
schliffene Muster reduziert. 
5.3.3.2. Effektivitätsvergleiche 
Die von BRONFENBRENNER (1974) durchgeführten kritischen Vergleiche 
ermöglichen eine Reihe v o n verallgemeinerungsfähigen Aussagen über die 
Effektivität verschiedener vorschulischer Fördermaßnahmen. Dabei ist 
nach Befunden zu trennen, die sich aus Untersuchungen über die Auswir-
kungen des Besuchs von Bildungseinrichtungen ableiten lassen und sol-
chen, die das Resultat verbesserter Anregungen i m Elternhaus darstellen. 
Der Einfluß der Förderung in der Gruppe kann folgendermaßen zusammen-
gefaßt werden: 
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- Planmäßiges erzieherisches Eingreifen führt zu einer deutlichen Z u -
nahme der IQ:Werte . 
- D i e erzielten Verbesserungen beginnen i m allgemeinen nach Beendi-
gung des Programms wieder z u fallen. 
- Im Laufe der Grundschulzei t tritt eine weitgehende Angle ichungan die 
Kontrol lgruppe ein. 
- Weder die längere Dauer noch der frühere Beginn einer Förderung kön-
nen den Leistungsabfall verhindern, der durch die Rückkehr des Kindes 
i n seine alte Umgebung bedingt ist. 
- D i e stärker strukturierten Programme erweisen sich, gemesen an den 
kognit iven Leistungen i m Test, gegenüber den mehr entdeckenden Ver-
fahren als überlegen, zeigen andererseits aber auch ungünstige Neben-
effekte i m Einstellungsbereich. 
Dieses zunächst wenig ermutigende Ergebnis scheint den Kri t ikern der 
kompensatorischen Erziehung recht z u geben. Dabei ist jedoch z u beden-
ken, daß der nach Abschluß der Förderung z u beobachtende Leistungsab-
fall nicht völlig unvermutet eintritt, denn das förderungsbedürftige K i n d 
ist i m Elternhaus erneut den ungünstigen sozio-kulturellen Bedingungen 
ausgesetzt. So kann von einem zeit l ich begrenzten Vorschulprogramm 
nicht erwartet werden, daß es auch in den folgenden Jahren gegen die wei-
terhin bestehenden sozialen, ökonomischen und erzieherischen Benach-
teiligungen immunisiert (vgl. KOHLBERG 1968, ZIGLER 1973). A b e r auch die 
Organisation des öffentlichen Schulwesens muß mit als ein G r u n d für das 
Verblassen bereits erzielter Förderungserfolge angesehen werden. So weist 
STRUCK (1973, S. 43) daraufh in , daß die Lehrpläne und Methoden nicht 
oder nicht ausreichend auf die vorschulische Erziehung abgestellt s ind. 
V o n den benachteiligten Schülern wird in der Regel eine zu hohe Anpas-
sungsleistung an einen Unterricht verlangt, der auf Mittelschichtkinder 
abgestimmt ist und der insbesondere auf eine individuelle Förderung i n 
kleinen Gruppen verzichtet. 
Schließlich sollte bei der obigen Zusammenfassung einer Vielzahl von Befunden 
berücksichtigt werden, daß beim Herausarbeiten eines allgemeinen Trends manche 
Einzelergebnisse nicht die Beachtung finden, die ihnen eigentlich zukommt. Dazu 
stellvertretend zwei Beispiele: In der gut kontrollierten Untersuchung von GRAY U. 
KLAUS (1973) nahmen die Experimentalgruppen drei bzw. zwei Jahre lang in jedem 
Sommer an einem zehnwöchigen Vorschulkurs teil; während der übrigen Monate 
fanden einmal wöchentlich Familienbesuche statt. Trotz dieser relativ wenigen -
allerdings über eine größere Zeitspanne verteilten - erzieherischen Einwirkungen 
ließen sich auch noch während der Grundschulzeit signifikant höhere IQ:Werte ge-
genüber den Kontrollgruppen nachweisen. In dem von WEIKART (1975) betreuten 
Vorschulprojekt, in dem Beobachtungen über rund zehn Jahre hinweg ausgewertet 
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wurden, zeigte sich in der Grundschule der Einfluß der frühen Förderung besonders 
bei den Überweisungen in Sonderklassen für lernschwache Schüler. Während 13% 
der Versuchskinder in diese Klassen kamen, waren es bei den Kontrollgruppen 34%. 
Eine wesentliche Konsequenz des Ergebnisses, wonach Vorschulprogram-
me häufig nur wenig dauerhafte Anfangserfolge bewirken, ist das in A m e r i -
ka jetzt bundesweit durchgeführte Projekt „Follow Through" , das eine Fort-
setzung v o n „Head Start" darstellt und i n verschiedenen Model lzentren 
erprobt wird . Es erstreckt sich über vier Jahre, und zwar v o m Kindergarten 
bis zur dritten Grundschulklasse. ABELSON u.a. (1974) haben i n einer Längs-
schnittuntersuchung differenzierte Vergleiche durchgeführt und dabei 
nicht nur Schüler mit, sondern auch ohne „Head Start" bzw. mit versus 
ohne Benachteiligungen sozio-kultureller Art berücksichtigt. Das hierbei 
herangezogene „Follow Through"-Programm war vor al lem gekennzeich-
net durch eine vorwiegend individualisierende Methode, ein besonderes 
Interesse an der sozial-emotionalen Entwicklung des Kindes sowie eine Be-
tonung des Erwerbs grundlegender Konzepte nach dem Pr inz ip „Lernen, 
wie man lernt". 
In Ubereinst immung mit anderen Untersuchungsbefunden kommen die 
Autoren z u dem Ergebnis, daß eine einjährige Förderung nach dem „Head 
Start"-Programm ohne systematische Weiterführung allein nicht zu dauer-
haften Leistungsverbesserungen führt. Die anfangs erzielten Gewinne ge-
hen i m Kindergarten oder spätestens zu Beginn des ersten Schuljahres wie-
der verloren. Dagegen weisen die i m Rahmen des „Follow Through"-Pro-
jekts geförderten Kinder am Ende der dritten Klasse gegenüber der K o n -
trollgruppe eindeutig bessere Leistungen auf. 
D i e Überlegenheit bezieht sich nicht nur auf Intelligenz und Schulleistun-
gen, sondern zeigt sich auch i n einer größeren Neugierde gegenüber den 
angebotenen Aufgaben, i n einem mehr reflexiven Vorgehen bei Problem-
löseaufgaben, in der vermehrten Bereitschaft, die H i l f e Erwachsener in 
Anspruch z u nehmen sowie in einem positiveren Selbstbild. Bei der Inter-
pretation ihrer Ergebnisse betonen ABELSON u.a. (1974) zwar die Bedeutung 
des vorangegangenen „Head Start"-Projekts, heben aber gleichzeitig die 
Tatsache hervor, daß die benachteiligten Kinder während der „Follow 
Through"-Förderung mit Schülern aus sozio-ökonomisch höheren Schich-
ten gemeinsam unterrichtet wurden. Die von den Mitschülern ausgehen-
den Anregungen sind daher bei der Planung von kompensatorischen Maß-
nahmen i n Zukunft stärker zu berücksichtigen (vgl. auch SANDNER 1978). 
Neben der Einsicht, daß eine Förderung in vorschulischen Einrichtungen 
nach der Einschulung fortgesetzt werden muß, haben die vorliegenden 
Untersuchungen zur gezielten Früherziehung noch eine andere wichtige 
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Erkenntnis vermittelt: D i e Befunde über die relativ unbeständige W i r k u n g 
v o n Gruppen-Programmen bedürfen der Ergänzung durch die Ergebnisse 
v o n Erhebungen zur systematischen erzieherischen Unterstützung in der häus-
lichen Umgebung des Kindes (Förderung durch die Eltern). A n h a n d der v o n 
BRONFENBRENNER (1974) durchgeführten Analysen lassen sich die bisheri-
gen Aussagen zur Effektivität von Vorschulprogrammen deshalb folgen-
dermaßen erweitern: 
- D u r c h die „Eltern und Kind"-Förderung bleiben die erreichten G e w i n n e 
bei den IQ:Werten auch nach Abschluß der Maßnahmen weitgehend er-
halten. 
- J e früher die Förderung einsetzt, desto effektiver ist sie. 
- V o n einer i m Elternhaus durchgeführten Einzelhi l fe prof i t ierenauch die 
jüngeren Geschwister. 
- Eine Förderung durch die Eltern verbessert i m Sinne einer Katalysator-
Funkt ion die W i r k u n g v o n Gruppenprogrammen. 
- Die Maßnahmen i m Elternhaus verändern die Einstellung der M u t t e r so-
wohl z u ihrem K i n d als auch z u sich selbst; es kommt z u dauerhafteren 
Gefühlsbindungen zwischen Mutter u n d K i n d . 
- Die Beeinflussung der erzieherischen Situation der häuslichen U m g e -
bung findet jedoch i n den sozio-ökonomisch besonders schlecht ge-
stellten Gruppen ihre Grenzen. 
W e n n es das Z ie l der verschiedenen Förderungsprogramme sein so l l , mehr 
Kinder als bisher vor den Diskriminierungen durch unzureichende B i l -
dung z u bewahren, dann dürfen diese Maßnahmen nicht auf bestimmte 
Zeitabschnitte und Vorgehensweisen beschränkt bleiben, sondern müssen 
umfassend z u m Einsatz gelangen. Insbesondere verdient die Frage der Über-
tragung der Erkenntnisse aus den Forschungsergebnissen zur V o r s c h u l -
erziehung (z.B. LÜCKERT 1972) auf den Bereich der Primär- u n d Sekundar-
stufe stärkere Beachtung. Andererseits hieße es aber, den S inn erzieheri-
scher H i l f e für das lernschwache K i n d z u verfälschen, wenn durch ständig 
neue Forderungen an den Schüler der Leistungsdruck laufend verstärkt 
werden würde. Trotz aller kompensatorischen Bemühungen - und ihrer 
Berechtigung (vgl. 5.1.2) - sollte die weitere Humanis ierung der Schule 
eine vorrangige Aufgabe bleiben. 
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Hannover-Wechsler-Intelligenztest für 
das Vorschulalter (HAW1VA) 106 
Hauptgütekriterien 123 
Hausarbeit 154 
- freie 153 f. 
Heimerziehung 199 
Hemmung, intentionale 278 
Hirnleistungsschwäche 220 f. 
Hirnschädigung 203, 230 ff. 
- frühkindliche 201, 226 f., 238, 241 
Hör/schädigung 203, 213 
—stummheit 201 
Hypothcsen/bildung 178, 180, 188 
- -prüfung 57 
Imbezillität 246 
Individual/beratung 293 f. 
- -tests 105 
Infantildeterminismus 279, 332, 336 
Inferenz/(Schlußfolgerung) 40 t. 
- -Kategorien 40 ff., 46 
Information, gesprächsdiagnostische 
58 
Informations/aufnahme 26, 29 
—darbietung 27 
- -quellen 181, 189 
—Sammlung 180 f. 
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- -Selektion 26, 29, 31 
- -Verarbeitung 26, 29, 31, 224, 31 1 
Inhaltsvalidität s. Validität 
Innovation 296 
Input, sensorischer 17, 21 
Intelligenz 87 f., 245 f., 256, 258, 266, 
325,331 ff. 
—beeinträchtigung 255 
- -defekt 244, 253 
- -diagnostik 89, 101, 104,233 
—entwicklung 251, 332 
- -faktor 64 
- -faktoren 88 
- flüssige 334 f. 
- kristallisierte 334 f. 
—leistungen 229 
—leistungsschwache 245 
—messung 87 ff. 
—niveau 215, 257 
—prädiktoren 93 
- -prifil 339 
- -quotient (IQ) 76 
—schwäche 244 
- sensumotorische 228 
—training 339 
Intelligenz-Struktur-Test (IST) 107 
Intelligenztest(s) 89, 105 ff. 
- Allgemeine 105 
- Différentielle 105 
—ergebnisse 257 
—leistungen 88 
—werte 267 
Interaktion 57 
- doppelte 32 
- soziale 33 
Interaktions/analyse 38 
- -modell 193, 317, 324 
—prozesse, Steuerung d. 320 
Inter-Item-Konsistenz (Réhabilitât) 91 
Interpretation 183 
Intervention, pädagogische 321 f. 
Interview 54 
- diagnostisches 53 
Inventarisieren (Pawlik) 104 
Itemanalyse 134 
Kanfer-Schcma 319 
Kategorien/bildung 19 
— s y s t è m e 38 ff. 
Kinder-Angst-Test (KAT) 115 
Klassenarbeiten 155 f. 
Klassifikation 82, 102, 165, 169 f. 
- ätiologische 246 f. 
- deskriptive 245, 276 
- explanatorische 276 
- interventionsbezogene 277 
- pädagogische 248 
- psychometrische 245 
Klassifikations/entscheidungen 169 
- -konzepte 246, 259 
Kode, elaborierter vs. restringierter 328 f. 
Körperbehinderung 231 
Körperkoordinationstest für Kinder 
(KTK) 234 
Kognitiver Fähigkeits-Test fur 4. bis 13. 
Klassen (KFT 4-13) 106 f. 
Kommunikation 149, 199 f., 302, 309 
- edukative 303 
- nonverbale 58 
Konfidenzintervalle (CL) 94 ff. 
Kongruenz 307, 309 
Konnotation 51, 193 
Konsistenzanalyse 137 
Konstanzer Fragebogen für Schul- und 
Erziehungseinstellungen (KSË) 
120 f. 
Konstanzphänomene 18 
Konstruktvalidität, s. Validität 
Konzentrations/bereitschaft 242 
- -fähigkeit 236 f. 
—leistungen 237, 239 f. 
—messung 236 
—schwächen 237 
- -spannen 242 
—Störungen 236 ff. 
- -tests 114, 236 
- -Übungen 241 
- -verhalten 236 f. 
Korrelation 173 f. 
Korrelationskoeffizient 173 
Kriteriumsleistung 176 
Längsschnittkonstanz 182 
Laut/bildung 202 
—bildungsschwächen 198 
—integrationsleistungen 213 
- -produktion 195 f. 
L-Daten 110 
409 
Legasthenie 214 ff , 222 
- -begriff 216 
- -definitionen 215 
- -forschung213,215,217 
—konzepte 216 ff. 
Legastheniker 211 
—klassen 218 
Lehrer 299 f., 322 f., s. a. Beratungsleh-
rer 
- -beratung 292 f. 
—einstellungen 240 
—engagement (Fragebogen z.) 120 
—erwartungen 240, 266 
—haltungen 120 
—Schüler-Interaktion 320 
- -urteil 143, 145, 162 f., 180 
- -verhalten 219 ff, 240, 319, 321 ff. 
Lehrinhalte, Differenzierung d. 321 
Lehrzielbeschreibung 132 
Leidensdruck 275 
Leistung, Determinanten d. 86 
Leistungen, intellektuelle 87 f., 339 
- kognitive 87 f., 325 
- Lese-Rechtschreib-213 
- motorische 230 
- sprachliche 199 
Leistungs/anforderungen 319 
—bereiche 66 
- -beurteilung61,63,66,71, 140, 
149 ff., 153, 161 ff , 319 f. 
—bewertung 62, 155 ff. 
—dimensionen 66 
—disposition 224 
—entwicklung, individuelle 266 
- -fähigkeit 64, 232, 336 
- -feststellung 62 
- -messung 63, 122ff., 129ff., 182 
- -motivation 258, 330 f. 
—prinzip 63 
— p r o b l è m e 320 
- -profil 227 
—Prüfungen 114 
—schwächen 223 
—Schwierigkeiten 324 
- -Störungen 193, 271 
- -tests 75, 87 
—Verbesserungen 344 
- -verhalten 237 ff. 
- -versagen 180, 316 
—Voraussetzungen 224 
—Zuwachs 259 
Leistungsmotivationsgitter(LM-Gitter) 
117 
Leistungsprüfsystem (LPS) 107 
Lernen 266, 328, 341 
Lern/bedingungen 33, 69, 87, 217, 222, 
242, 266 
—behinderte 262 
- -behinderung245 f., 248 
—beratung 295 
- -defizite 327, 337, 339 
- -diagnose 46 f. 
—ergebnisse, Beurteilung d. 122 
—fähigkeit, schulische 88 
—förderung 340 
- -kontrolle 66, 122 
- -kontrolltests 131 
—leistungen 67, 72, 122 
—leistungsbedingungen 68 f. 
—leistungskontrolle 66, 122 
- -motivation 214, 240 
- -motovierung 335 
—produkt 61 
- -prozesse61,86, 118, 230 
—schwächen 220 f. 
- -Schwierigkeiten 235, 271, 318, 324 
- -Steuerung 156 
- -Steuerungstests 131 
—Störungen 193, 225 
- -tests 259 
—umweit 67, 231, s. a. Lernumfeld 
—verhalten 316 
—Voraussetzungen 86, 224 
- -ziele 132 f. 
Lernumfeld, außerschulisches 69 
- Dimensionsvariablen d. 119 
- Einflußvariablen d. 86 
- familiäres 118, 121 
- schulisches 118, 120 
- soziales 118 f. 
- sozio-kulturelles 33 
Lese/fehler 212 
—leistung 223 
- -lernprozeß 197, 214, 335 
- -Rechtschreib-Fähigkeit 218 
- -Rechtschreib-Leistungen 213, 217, 
219 
- -Rechtschreib-Schwäche (LRS)213 ff 
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—Störungen 212 
Life-Daten s. L-Daten 
Lösungs/alternativen 312 ff. 
- -hilfen 312 
—möglichkeiten 312 
—vorschlage 312 
Maladjustment 272 
Mannheimer Biographisches Inventar 
(MBI) 116 
Mannheimer Intelligenz-Test (MIT) 
107 
Marburger Skalen zur Erfassung des 
elterlichen Erziehungsstils 121 
Maßstabswerte 98 
Materialsammlung 188 
Mathematikleistungen 222 f. 
Mehrfachbeleg 59 
Mehrfachwahlantwort 134 
Mehrwortsatz 197 
Merkmale/konstante 182 
- Stabilität menschlicher 330 f. 
- temporäre 28, 31 f. 
- überdauernde 28, 31 
Merkmals/ausprägungen, überdauern-
de 184 
—differenzen, interindividuelle 330 
—konfigurationen 175, 177 
- -profile 82 
Meßfehler 94 ff., 140 
- -konzept 79 f., 89, 94 
- -théorie 94 
Meßwert-Varianz 79 
Minderbegabung 244, 247, 249, 253 ff. 
- Formen, endogene d. 249 f. 
- Formen, exogene d. 251 
- Häufigkeit d. 248 
- Klassifikation d. 245 
- organisch bedingte 252 
- sekundäre 251 
Minderleistungen 224 
- motorische 230 
Modell/Interaktions- 317 
- medizinisches 193, 317 
—schulen 282 f. 
Moderator/effekte 172 ff. 
—variable 173 
Mongolismus 250 f. 
Motive 109 f. 
Multiple Choice 134 
- -Klausur 153 ff. 
Mutismus 209 
Nebengütekriterien 123 f. 
Nervensystem 16, 228 
- peripheres 16 
- zentrales 235, 336 
Nicht-Akzeptierung 310 
Nicht-Versetzung 263 ff. 
Norm/begriff 62 f., 199 f. 
- individuelle (intraindividuelle) 62, 
182 
- interindividuelle 62 f., 182 
- -maßstäbe 62 f., 123, 182, 275 
- objektbezogene 63, 182 
- personbezogene 62, 182 
- sachbezogene 63, 182 
- sozialbezogene 62 f., 182 
- sozio-kulturelle 273 ff. 
- statistische 274 
- -werte 139 
Normierung 82 ff., 139 f. 
Notengebung 141 ff., 162 ff. 
Objektivität 79, 82, 89, 91, 136 ff. 
Objekt-Norm 63 
Ökonomie 124 
Oligophrenie 253 
Organistische Theorie (Goldstein) 196 
Orientierungshilfe 287 f. 
Overachievement 257, 260 
- -Konzept 256 ff., 260 
Paralleltest-Methode 90 
Paralleltests 124 
Persönlichkeits/beurteilung 150 f. 
- -fragebögen 112 f., 116 
- -merkmale 27, 67 f., 86 f., 115,231, 
272, 330 
- -test 19 f. 
- -théorie, implizite 28, 274 
Persönlichkeitsfragebogen für Kinder 
zwischen 9 und 14 Jahren (PFK 
9-14) 116 
Personwahrnehmung 23, 28, 35 
Perzeptionsstörungen 253 
Phenylketonurie 250 
Placierung 169, 171 
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Placierungs/entscheidungen 169 
- -tests 169 
Polaritätenprofil 51 
Poltern 208 f. 
Prädiktion/Modell d. typologischen 
175 ff., 259 
- multivariate 171 
- typologische 175 
- univariate 171 
Prädiktor(en) 86, 144, 164, 166, 171 ff , 
175 
- Auswahl d. 166 
- Erfassung d. 166 
- schulleistungsrelevante 72 
- -variablen 169, 171, 174 
Problemfragebogen für Jugendliche 
(PFJ) 116 
Problem/lösungsverhalten 313 
—situation, Definition d. 311 
—verhalten, situationsbezogenes 273 
Profil/ähnlichkeit 98 f., 101 
- -analysen 96 ff, 182 
- -differenz 98 
- -réhabilitât 91 
Prognose(n) 181, 184 ff. 
- -erstellung 167, 177 
—genauigkeit 165 
- -gültigkeit 259 
- -modell(e) 165, 167, 171 ff. 
Progressive Matrices Test (PMT) 107 
Projektion (Tests) 113 f. 
Protokoll, exemplarisches 35 
Prozentrang-Normierung 83 
Prozeß/diagnostik 104 
- diagnostischer 180 f. 
- diagnostisch-prognostischer 168 
Prüfsystem für Schul- und Bildungsbe-
ratung (PSB) 107, 189 f. 
Prüfung, schriftliche 152 ff. 
Prüfungen, mündliche 145 ff, 151 f. 
- Gültigkeit von 147, 149 
- Objektivität von 145 f., 149 
- Zuverlässigkeit von 146 
Prüfungs/leistung, Qualität d. 149 
—note, mündliche 151 
Psychologie, différentielle 75 
QTDaten 110 
Querschnittkonstanz 182 
Questionnaire-Daten s. Q ^ a t e n 
Rahmenbedingungen/sozio-kulturelle 
118 
- sozio-ökonomische 118 
Ratings 41 ff. 
- curriculumbezogene 33 
- persönlichkeitsbezogene 33 
Reaktionsbereitschaft, überdauernde 
181 
Rechen/leistung 64 
—schwächen 220 ff. 
Rechtschreiben 211 ff. 
Rechtschreib/fehler 212 
—lernen 212 ff. 
—schwächen 211 ff. 
Reflex/entwicklung 232 
—verhalten 228 
Reflexionstraining 283 
Regression/kurvilineare multiple 174 f. 
- lineare multiple 172 
- moderierte 172 f., 259 
- Modell d. multiplen 259 
Regressions/gleichungen 172 ff. 
- -modelle 172 f. 
Reinforcement Survey Schedule 119 
Reiz(e) 18 
—konfiguration 17 f. 
—material 19 
Réhabilitât 79, 82, 89 ff, 136, 13 8 
- Inter-Item-Konsistenz 91 
- Paralleltest- 90 
- Profil- 90 
- Retest- 90 
- Split-Half- 90 f. 
Reliabilitäts/bestimmung 137 f. 
—koeffizient 137 
—Schätzung 90 
Retest-Reliabilität 90 
Rezeptoren 16 f. 
Richtwerte 99 
Rorschach-Test 20 
Rubinscher Becher 18 
Satzstruktur (Sprachentwicklung;) 19^ 
Schätzskalen 43, 47 ff, 142 
- graphische 49 f. 
- numerische 48 f. 
- Standard-49 f. 
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Schätzverfahren (Schülerbeurteilung) 
40 ff. 
- soziometrische 52 
Schlußfolgerungen, diagnostische 59, 
80 ff , 91 f. 
Schüler/beobachtungsbögen 39 f. 
—beratung292 
- -beurteilung 33, 47, 66, 75 ff., 86, 
163 f., 177 
—beurteilungsbögen 43 ff. 
—kartei 36 
—kontrolle 155 
- lernschwache 269 
- -merkmale 87, 109 f., 115, 270 
- -Persönlichkeit 33, 67 ff, 87 f., 109 f. 
—selbstbeurteilung 161 
- -verhalten 316, 318 f., 321, 323 
Schulangsttest (SAT) 117 
Schulberatung 286 ff, 295, 297, 315 
- Aufgabenfelder d. 292 ff. 
- Begriff d. 287 
- Funktionen d. 289 f. 
- Funktionsziele d. 288 
- Handlungsbereiche d. 290 ff. 
- Methoden d. 302 ff. 
- Organisationsformen d. 300 f. 
Schulberatungsstellen 298, 300 
Schule/Prozeßmerkmale d. 69 
- Strukturmerkmale d. 69 
Schuleignungs/diagnostik 89, 99 ff., 
164 ff. 
- -ermittlung 99 ff. 
—kennbereiche 99 f. 
- -prognose 164 ff., 293 f 
- -tests 327 
Schulerfolg 61 f., 67, 70, 88, 168, 256, 
259, 266 f., 329 
- Bedingungsfaktoren d. 67 ff. 
- Bedingungskomplex d. 68 
- Prädiktoren d. 67 ff., 164, 166 f. 
- Prognose d. 61, 70, 164 f., 167, 259, 
293 
Schulfähigkeit 341 
Schullaufbahnberatung 101, 289, 
292 ff., 299 ff. 
Schulleistung(en) 61 ff, 66, 70, 142, 
165, 173,266 
- Bedingungsvariablen d. 257, 260 
- Determinanten d. 61, 67 ff , 86, s. a. 
Bedingungsvariablen d. 
- Dimensionen d. 61, 63 ff. 
- erwartungswidrige 258 
- Generalfaktor d. 66 
- individuelle Unterschiede d. 171 
- Verbesserung d. 269 _ 
Schulleistungs/analyse6i', 293 
- -beurteilung 61 ff , 6^ 141 
- -fähigkeit 62 
- -faktor, allgemeiner 63, s. a. Faktoren 
d. Schulleistung 
—indikatoren 64 f. 
—niveau 215 
- -tests 62,78,81, 122 ff., 129, 133, 140 
- -varianz 68 ff., 258 
- -verhalten 62, 69 f. 
Schulnoten 64, 66, 142, 144 f., 163, 267 
- -faktor 64 
Schulpsychologe(n) 297 f., 300 f. 
- Fortbildungsprogramm für 297 
Schulpsychologische Dienste 286, 295, 
297, 299 f. 
Schultests/Bezug von 124 f. 
- fächerspezifische 123 ff. 
Schulversagen 62, 70, 222, 256, 261, 
264 ff. 
Schulzensuren/Gültigkeit d. 144 f., 
147 ff. 
- Objektivität d. 141, 147 ff. 
- Zuverlässigkeit d. 144, 146 ff. 
Schwachsinn 244 f., 249 f. 
Schwellentheorie (Jensen) 332 
Schwerstbehinderung 248 
Schwierigkeiten, schulische 193, 316 f., 
319, 322 
Schwierigkeits/grad (Testaufgabe) 134 f. 
- -index (P) 135 
Sehschäden 213 
Selbst/aktualisierung 305 
—beurteilungsverfahren 112 
- -bild 109 
- -konzept 22, 109 
—Steuerung, kognitive 241 
- -Verwirklichung 290, 305 
— W a h r n e h m u n g 21 
Selektion 19, 102, 165, 169 f. 
Selektionsentscheidungen 169 f. 
Semantic Differential 51 
Siebung, soziale 326 
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Simultan-Kombination, individuelle 
175 f. 
Sitzenbleiben 261 ff., 266 ff. 
Skalen/bipolare 48 ff. 
- Standard- 50 f. 
- unipolare 48 ff. 
Skalierungsmethoden 47 ff. 
Sonderschulzuweisung 271 
Sozialer Motivations-Test (SMT 4-9) 
117 
Sozialisationsfaktoren/familiäre 69, 
239 
- nicht-familiäre 70 
Sozialstatus 325 f. 
Soziogramm 52 
Speicherschwäche (Legasthenie) 214 
Spezifikationstabelle (Testkonstruk-
tion) 132 f. 
Split-Half-Reliabilität 91 
Sprachbarrierentheorie 329 
Sprachbehinderte 210 
- Intelligenz d. 209 
- Leistungs- und Sozialverhalten d. 
209 f. 
Sprachbehinderung(en) 199, 203, 
207 ff. 
- Definition d. 200 
- Klassifikation d. 200 
Sprache 194 ff. 
- Entwicklung d. 194 f f , 198 f f , 203 f., 
328 
- Erwerb d . 194, 198 
- Gehörloser 194 
- verzögerte Entwicklungd. 195,200 f., 
208 f. 
Sprach/schwächen 213 
- -Störungen 194 f , 200 f.. 203 f., 207, 
209,211 
- -Verständnis 194, 200 f. 
Sprechen 196 ff. 
Sprechschwächen 213 
Stammeln 200 f f , 210 
Standard/abweichung 83 f., 97 
—arbeiten 156 
- -meßfehler 94 f. 
—normen 98 f 
- -skala 50, 83 f. 
—wert-Normierung 83 f. 
Stanford-Binet-Intelligenz-Test (SIT) 106 
Statusdiagnostik 104 
Stil/kognitiver 271 
- -variable, kognitive 214 
Störung(en) 193, 200, 275, 277 
- affektive 225 
- Begriff d. 194 
- kognitive 230 
- nervös-vegetative 238 
- psychische 281 
- Stimm- 205 f. 
Stottern 207 f., 210 
Strategie/interaktive (Diagnostik) 105 
- systemorientierte 284 
- umweltgerichtete 284 
Systemberatung 292 f., 295 f., 300 
Tagebuchaufzeichnungen 34 
T-Daten 110 
Teamauswertung (Aufsatzbeurteilung) 
161 
Teilleistungsschwäche(n) 222, 225 ff, 
231 ff, 240 
- motorische 225, 227, 232 
Testen (vs. Inventarisieren) 104 
Test/anwendung 107 
- -aufgaben 80 f. 
—befunde, Bewertung von 85 
- -Daten (T-Daten) 110 
- Definition d. 77 f. 
- -ergebnisse, Bewertung d. 82 ff, 
123 f., 181 ff 
- -gute kriterien 77 f f , 82 ff, 89 ff, 
123 f. 
- -konstruktion 131 ff 
- -konzept 78 f. 
—leistungsdifferenzen 95 f 
- -leiter 107 f 
- -modell, logistisches (Rasch) 80, 84 
- Parallel-124 
—profilanalyse, ipsative 182 
- -profile 96 ff 
- -psychologie 75 
- -schütz 124 
—théorie , „klassische" 89 
- -Übersicht 124 ff 
- -verfahren 105, 125,233 
—verlage 124 f. 
- -Wertdifferenzen 98 
Tests 75, 77 ff, 84, 141 
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- anforderungsoricntierte 81 
- Aufgabenanalyse bei 135 f. 
- Aufgabenentwicklung bei 133 f 
-formelle 122 ff, 129 f 
- informelle 63, 129 ff , 137 
- kriteriumorientierte 82, 85, 130 f., 
136 
- Lehrereinstellung zu 123 
- lehrzielorientierte 81 
- lernzielorientierte 82 f., 85 
- merkmalrepräsentierende 79 
- normorientierte 82 f , 130 f. 
- Objektivität von 79, 89, 136 ff 
- pädagogische Funktion von 131 
- projektive 113 f. 
- Réhabilitât von 79 f., 89 ff , 136 ff 
-Validi tät von 80 ff , 91 ff , 139 
Theorien, implizite 180 
Trampolin-Körperkoordinationstest 
(TKT) 234 
Treatment/Adaptive- 170 
- Fixed-170 
Trennschärfe 134 ff. 
- -index 80, 135 
Trisomie 251 
Typenbildung (Schulerfolgsprognose) 
176 
Übereinstimmungsvalidität s. Validität 
Uberlappungshypothese 332 
Umfeld, Einzelmerkmale d. sozialen 
119 
Umwelt 67 
—bedingungen, sozio-kulturelle 69, 
328, 333 
- familiäre 267 
- -konzept 21 
- -kräfte, Taxonomie d. 70 
Underachievement 257 
- -konzept 256 ff , 260 
Unterrichtsdifferenzierung 288 
Unterstützung, elterliche 121 
Untersuchungsansätze, diagnostische 
102 ff, 
Urteils/bildung 26, 181 
- -fehler 142 
- -gefüge 31 f. 
Validierung, faktorielle 93 
Validierungsverfahren 80 ff , 91 ff 
Validität 80 ff, 91, 139, 144 
- curriculare 139 
- différentielle 93 f. 
- Inhalts-91 f., 139, 147 
- Konstrukt-91 ff. 
- kriterienbezogene 92 f. 
- Übereinstimmungs- 91 f. 
- Vorhersage- 91 f. 
Validitätsbestimmung 139 
Validity/Concurrent 92, s. a. Validität 
- Construct 92 
- Content 91 
- Predictive 92 
Variablen, kanonische 173 
Varianz, wahre 79 
Verarbeitung 29 
- psychologische 17 ff. 
- zentrale, Schwächen d. 213 
Verbalisierungstraining 338 
Verfahren/gesprächsdiagnostische 
53 ff. 
- merkmalrepräsentierende 115 
- projektive 113 
Vergleich/interindividueller 62 f., 182 
- intraindividueller 62, 182 
Verhalten 278 ff. 
- abweichendes 274, 280 
- auffälliges 273, 275, 277 
Verhaltens/ablaufe 183 
—änderungen 323 
—analyse, funktionale 115 
—anforderungen 319 
- -auffälligkeiten 270 f., 274, 281 ff. 
—bedingungen, aktuelle 276 
—beobachtung s. unten 
—bereiche 40 
- -beschreibung 35,38,40 f. 
- -beurteilung32,40ff.,45,47, 319 
—dimensionen 88 
—einheiten, funktionale 85, 272 
—erwartungen 316, 320 
—gleichung 318 f. 
—kategorien, deskriptive 39 
—modifikation (pädagogische) 285, 
315,318, 322 f. 
- -problème 281, 320 
—registrierung 38, 41 
—Schwierigkeiten 271, 318, 324 
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—Spek t rum 183 
- -stile 109 
—thérapie 277 
Verhaltensbeobachtung 32,34,40 f , 58, 
110 f. 
- freie 35 f. 
- situationsbezogene 35 f. 
- systematische 37 f., 237 
- unsystematische 34 
Verhaltensstörung(en) 193, 232, 242, 
270 ff , 275 ff, 279 f , 282, 284 f. 
- Begriff d. 270 
- Häufigkeit d. 281 
- innovatorische 279 
- interaktionistische 275 
- Klassifikation d. 276 
- nicht-kognitive 271 
- personorientierte 275 
- primäre 271 
- retreative 279 
- systemorientierte 275 
- Therapie d. 283 
Versagen (in der Schule) 264, s. a. Schul-
versagen 
Verstärker, Liste zur Erfassung von 119 
Verstehen, einfühlendes 307 f 
Vertrauensbereich 94 ff, 140 
Verwahrlosung 279 
Vorhersage, 174 
- Erstellung d. 177 
—gleichung 171 
- -modell 171 f 
- -nützlichkeit 84 
- statistische 167 
- - V a l i d i t ä t s. Validität 
- -variablen 166 f 
Vorschulerziehung 327, 335, 337,, 345 
- -programme 339, 344 f 
Wahrnehmung 15, 17 ff , 27, 29), 322, 305 
- direkte 26, 31 
- gegenseitige 31 f , 148 
- Genauigkeit d. 23, 25 
- indirekte 26 
- interpersonale 22 ff , 29 f. 
- Selektivität d. 26 
- visuelle 229 
- visuell-räumliche 222 
Wahrnehmungs/akt 31 
- -faktoren 87 
—genauigkeit 23, 25 
- -prozeß 16, 29 
— S t ö r u n g e n 253 
- -urteil 26 
Wert/schätzung307 f 
—Vorstellungen, sozial erwünsschtce 57 
Wort/analyse, phonematische 213 • 
- -schätz 197, 201,213 
Zensierungsmodelle 142 
Zensuren 141 f., 144, s. a. Schuilnobten/ 
- Z e n s u r e n 
- fachspezifische Verteilung d. 1422 
- als Leistungsindikatoren 145 
- -skala 48 
Zentralnervensystem (ZNS) 16„ s. aa. 
Nervensystem 
Zerebralparese, minimale 232 
Zuverlässigkeit s. Réhabilitât 
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